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RESUMO

Este estudo tem como objetivo analisar os sentidos que estudantes adultos
do Campo atribuem as relagdes que se processam entre a Educagio de
Jovens e Adultos — EJA, e a sua permanéncia nessa modalidade de ensino.
Os sujeitos da pesquisa sdo sete adultos, seis assentados(as) em areas da
Reforma Agraria e uma acampada, no estado de Santa Catarina, vinculados
ao Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra — MST, matriculados
em trés diferentes turmas de um projeto de alfabetizacdo de adultos do
Programa  Nacional de Educag¢do na Reforma  Agraria —
PRONERA/INCRA. A perspectiva teorico- metodologica que embasa a
pesquisa centra-se nos pressupostos de Bakhtin e seu Circulo. Sob esse
aporte, foram articulados a Educagdo de Jovens e Adultos — EJA, MST e
Educagdo do Campo, referenciais relevantes a compreensdo analitica
requerida pelos dados. Fotografias, tomadas pelos sujeitos da pesquisa, e
entrevistas, geradas no processo de discussdo ao longo de 2006 ¢ 2007,
sintetizaram o percurso de geragdo dos dados numa composigdo fotografica
constituida na forma de Cartema. Na pesquisa, as fotografias cartemizadas
foram compreendidas como enunciado fotografico, pois assinalam escolhas
que trazem em sua producdo refragdes de um dado contexto, tanto de quem
as produziu quanto de quem as interpretou. Assim, para proceder a analise
dialégica, considerei os discursos desses adultos do Campo na condigio de
enunciados, os quais, indissociaveis da sua materialidade constitutiva,
trouxeram marcas dos tempos e das temporalidades dialogicas (BAKHTIN,
2000) na sua produgdo enunciativa, configurando, em especial, o sentido
que esses adultos do Campo atribuiram a propria escolarizagdo. Na analise
do Cartema, estreitaram-se pontes com o vivido que focaram: nas Pelejas —
pelo presente, o passado — as conquistas ja efetivadas; nas Travessias — o
presente pelo presente — um vivido onde o que se quer conquistar se tornara
possivel sustentado num coletivo; nas Iluminuras — pelo presente, o futuro —
a memoria de futuro como vir-a-ser que enuncia os sentidos atribuidos a
escolarizagdo de EJA no Campo. Essa relagdo temporal deu visibilidade a
produgdo de efeitos de sentido atribuidos a escolarizag@o que se reveste em
permanéncia, nessa modalidade de ensino, quando sustentada e alavancada
por conhecimentos gestados num vivido inconcluso que ndo se pauta em
garantias individuais de acesso a escolarizacdo, mas se reconhece como um
percurso dialogicamente marcado no qual o que se quer € construido
coletivamente.

Palavras-chave: educacgio de jovens e adultos; educagio do campo;
enunciado fotografico.



ABSTRACT

This study aims to analyze the meanings that countryside adult students
attach to the relationships that take place between the Youth and Adults
Education — EJA (Educacdo de Jovens e Adultos), and their stay in this
mode of education. The research subjects were seven adults, six settlers in
areas of agrarian reform and camped in the state of Santa Catarina linked to
the Movement of Landless Rural Workers — MST (Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra), enrolled in three different classes of an
adult literacy project of the National Education Program in Agrarian
Reform - PRONERA / INCRA. The theoretical-methodological perspective
that underlies the research focuses on the assumptions of Bakhtin and his
Circle. Under this supply the Education of Young Adults - EJA, MST and
Rural Education were articulated, references to relevant analytical
understanding required by the data. Photographs taken by the research
subjects, and interviews, generated in the process of discussion throughout
2006 and 2007, synthesized the data path generation in a photographic
composition formed in the shape of Cartema. In the present research, the
cartema photographs were stated as photographic announcement since they
indicate choices that bring in their production refractions of a given context,
both of whom produced as of those who played. Thus, to investigate
dialogic, I have considered the speeches of those countryside adults on the
condition of statements which, inseparable from their materiality
constitutive, brought trademarks of times and dialogic temporalities
(Bakhtin, 2000) in its enunciative production, setting in particular, the sense
that these countryside adults attributed to schooling itself. In the analysis of
Cartema, bridges were narrowed with the experience that focused on: battle
(Pelejas) - at present, the past - the successes already become effective, the
crossings (Travessias) - this at present - a living where you want to make it
possible to achieve a sustained collectivity; in [luminuras - at present, the
future - a future as a memory come to be suggesting the meanings attributed
to the education of adult education in the countryside. This temporal
relationship has given visibility to the production of meaning effects
attributed to schooling that dresses itself this way permanently, in this mode
of teaching, when sustained and leveraged by knowledge gestated in a
unfinished living that does not lie in individual guarantees of access to
schooling, but it is recognized as a route dialogically marked in which what
is wanted is to be built collectively.

Key words: Youth and adults education; countryside education;
photographic announcement.



RIASSUNTO

Questo studio mira ad analizzare i significati che gli studenti adulti della
campagna attribuiscono al settore delle relazioni adulte che hanno luogo fra
la Educagdo de Jovens e Adultos - EJA, ¢ la loro permanenza in questo tipo
di istruzione. I soggetti di ricerca riguardano sette adulti, sei insediati
definitivamente in aree di riforma agraria e una insediata temporaneamente,
entrambi dello Stato Santa Catarina e vincolati al Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra - MST, immatricolati in tre diverse classi
di un progetto di alfabetizzazione degli adulti del Programa Nacional de
Educacao na Reforma Agraria — PRONERA/INCRA. La prospettiva teorico-
metodologica che sottende la ricerca si concentra sui presupposti di Bachtin
¢ alla sua cerchia. In base a questo apporto sono state articolate la EJA4, MST
e Educacao do Campo, riferimenti rilevanti alla comprensione analitica
richiesta dai dati. Le fotografie scattate dai soggetti della ricerca, e dalle
interviste, generate nel processo di discussione per tutto il 2006 e il 2007,
hanno sintetizzato il percorso di generazione di dati in una composizione
fotografica costituita a forma di Carfema. Nella ricerca, le fotografie
cartemizadas sono state incluse come enunciato fotografico poiché indicano
delle scelte che contengono nella loro produzione le rifrazioni di un dato
contesto, sia da chi le ha prodotte come di coloro che le hanno interpretate.
Cosi, per procedere all'analisi dialogica, ho considerato il discorso di questi
adulti della Campagna nella condizione di enunciati, i quali, inseparabili
dalla sua materialita costitutiva, hanno portato i segni dei tempi e della
temporalita dialogica (Bachtin, 2000) nella sua produzione enunciativa,
particolereggiando il senso che questi adulti della campagna hanno
attribuito alla loro stessa scolarizzazione. Nell'analisi di Cartema si sono
avvicinati dei ponti con l'esperienza vissuta che concentra: nelle Lotte -
tramite il presente, il passato - le conquiste ormai in vigore; nelle
Travessias - il presente per il presente - una esperienza vissuta in cui cio che
si desidera conquistare diverra raggiungibile con il sostegno del collettivo;
nelle /luminuras - tramite il presente, il futuro - la memoria di futuro come
divenire che indizia i significati attribuiti alla educazione degli adulti nel
Campo. Questo rapporto temporale ha dato visibilita alla produzione di
effetti di significati attribuiti alla scolarizzazione che ¢ sinonimo di
permanenza, in questa modalita di insegnamento, quando sostenuta e gestita
da conoscenze maturate in una esperienza vissuta incompiuta, la quale non
si basa nelle garanzie individuali di accesso alla scuola, ma si riconosce
come un percorso dialogicamente segnato sul quale cio che si desidera ¢
costruito collettivamente.

Parole chiave: educazione per giovani e adulti; educazione agricoltori;
enunciato fotografico.
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UM RETRATO 3X4 DA PESQUISA

“Eu nao desisti!” os sentidos da escolarizacio retratados por
estudante adultos do Campo. O primeiro enunciado que compde o
titulo desta tese foi proferido por Edi, um dos sete sujeitos desta
pesquisa. Ao mesmo tempo em que ¢ afirmagdo de uma vontade — de
uma postura de resisténcia —, ¢ também dentincia que desvela as
condicdes de acesso dos sujeitos do Campo a escolarizagdo. Edi, a
exemplo de tantos outros “adultos analfabetos ou pouco escolarizados”
(GALVAO & DI PIERRO, 2007, p. 18), teve seus estudos
interrompidos pela inexisténcia das condigdes basicas de acesso a
escola, auséncia que se fortalece na mesma propor¢do em que esses
mesmos adultos, estudantes ou ndo da Educagdo de Jovens e Adultos
(EJA), véo se distanciando das areas urbanas. A escola onde Edi estudou
até o primeiro ano do “primario” passou de escola “isolada” a
inexistente, ja que a professora foi embora e nunca mais foi substituida.
Nesse acontecimento, encontra-se referenciado um sistema educacional
que historicamente foi, e é ainda, constituido sem a voz nem a vez dos
seus protagonistas, ou melhor, sem que sejam considerados os sujeitos
do campo que, com grande esforco, tentam escolarizar-se, necessitando
retomar a escolarizagdo muitas vezes em diferentes momentos de sua
vida. Contudo, o enunciado de Edi traz a for¢a do direito, da resisténcia
e da possibilidade de se constituirem sentidos diferentes daqueles que se
estabilizaram historicamente em torno dos sujeitos da EJA.

Esta pesquisa baseia-se fundamentalmente na perspectiva teorica
extraida do “Circulo de Bakhtin”' (2003, 2004), embora outros
referenciais tenham sido incorporados ao longo do trabalho, de acordo
com sua relevancia no Processo de discussdo e analise. Seu objeto
fundamental é o discurso” dos estudantes da EJA do Campo, vinculados
ao Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST)
matriculados entre 2006 e 2007, em turmas de EJA do Programa
Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA), em cursos que
ocorreram em assentamentos e acampamentos de areas de Reforma

! Conforme Tezza (2003, p. 25), participam desse grupo, entre outros, Bakhtin, Volochinov e
Medvedev.

2 Com base em Bakhtin (2003, 2004) entendo discurso como toda a atividade comunicativa e,
portanto, produtora de sentidos e efeitos de sentido, ndo s6 sobre o qué ou de quem se fala ou a
quem se fala, mas também sobre quem fala numa trama que considera os lugares sociais dos
falantes e as valorizagdes sociais dos objetos dos discursos. Neste sentido, todo discurso entoa
de forma social e valorativa.
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Agraria no Estado de Santa Catarina. O foco central da presente
pesquisa recai sobre a EJA, destacando nela as diferentes vozes que
ecoam na constitui¢do do discurso dos estudantes quanto ao sentido que
atribuem a escolarizagdo, em especial pelas manifestagdes discursivas
objetivadas na articulagdo entre o verbal® e o visual. Assim, os dados
desta pesquisa sdo constituidos por discursos gerados por entrevistas e
fotografias, enunciados proferidos pelos sujeitos da pesquisa em
interagdes com a pesquisadora (ou com outro dos sujeitos estudantes).

O problema de pesquisa surge e se define pelo seguinte recorte:
as atribuicdes de sentido relativas a escolarizagdo de um grupo
especifico, matriculado em turmas de Educacdo de Jovens e Adultos,
que representam estudantes situados em assentamentos e acampamentos
de areas da Reforma Agraria na Regido Norte do Estado de Santa
Catarina.

Nesse contexto, pretende-se explicitar compreensivamente as
relagcdes que se processam entre a EJA e a permanéncia dos estudantes
nessa modalidade de ensino entre populagées do campo vinculadas ao
MST/SC. Para tal, buscou-se: contextualizar a histéria da EJA em
relacdo a Educagdo do Campo e ao projeto PRONERA/UFSC/MST;
investigar os sentidos da escolarizagdo para estudantes da EJA do
Campo vinculados ao MST e que permanecem nessa modalidade de
ensino apesar de seus indices de evasdo; elencar e analisar os sentidos
(produzidos e produtores dos estudantes) expressos em enunciados
verbais e fotograficos significativos para a EJA no que diz respeito a
permanéncia desses estudantes em tal modalidade de ensino e, ainda,
divulgar as analises produzidas na pesquisa, com o intuito de colaborar
no alargamento da compreensdo da tematica EJA/Campo/MST.

A partir da premissa baktiniana de que o carater intersubjetivo
transpassa a especificidade dos lugares de pesquisador e de pesquisado
na producdo de conhecimento em Ciéncias Humanas, bem como a
especificidade do objeto deste estudo, elaborei um percurso
metodolégico para constituir e analisar os dados referendada numa

*0 eixo norteador de todo o pensamento bakhtiniano caracteriza-se pela interagdo verbal e seu
caréter dialdgico que, como fendmeno social, realiza-se por meio dos enunciados concretos dos
sujeitos. Nesse sentido, a interagdo constitui a realidade fundamental da linguagem. Por esse
raciocinio, ndo se impde limites a interagdo verbal que se trama “inextricavelmente aos outros
tipos de comunicagdo e cresce com eles sobre o terreno comum da situagdo de produgdo
[tornando-se parte integrante de qualquer] vinculo concreto com a situagdo” (BAKHTIN, 2004,
p. 124). Isto posto, ¢ possivel compreender que o verbal supde outras formas de comunica¢do
que abrangem o oral e o visual. De modo que, para esta tese, compreende-se o verbal e visual,
ou o verbo-visual (BRAIT, 2005, p. 98), em seu alcance oral ou escrito (e, neste caso,
necessariamente visual), incluido entre as formas de ‘escrita’ o registro fotografico.



15

abordagem de inspiracdo qualitativa e “interpretativista” de pesquisa
(FREITAS, 2003, p. 31). Com essa perspectiva ¢ para fins de
organizag¢do, sistematizei o presente estudo em cinco capitulos.

Compreendendo que o sentido se produz na interagdo que sujeitos
situados historicamente e constituidos axiologicamente constituem entre
si, no primeiro capitulo, intitulado Ajustando as lentes: palavra e
contrapalavra, optei por apresentar um contato inicial com o contexto
social mais imediato no que diz respeito ao processo de producdo da
problematica de pesquisa e de defini¢do dos sujeitos da pesquisa, cujas
contrapalavras e fotografias produziram, na relagdo com esta
pesquisadora (também sujeito da pesquisa), os enunciados fotograficos e
verbais: dados gerados para esta pesquisa. Explicito, além do percurso
metodoldgico, o tratamento dos dados e a op¢do pela analise dialogica
do discurso.

No segundo capitulo, intitulado Em retratos: o contexto das
vozes proprias, o foco recai sobre o contexto imediato de producdo dos
discursos analisados, colocando em evidéncia os sujeitos € o campo de
estudo. Para tanto, situo a regido, as escolas e os sujeitos, apresentando
também a formacgdo do assentamento, pré-assentamento e acampamento
e, em cada um destes, o processo de constitui¢do de cada turma de EJA
onde os sete estudantes estavam matriculados. Os relatos da trajetoria de
escolarizagdo dos sujeitos da pesquisa, desde a sua infincia e
adolescéncia, entremeadas com suas relagcdes familiares, permitiram
entrever a constitui¢do da situagdo social mais imediata ¢ 0 meio social
mais amplo em que esses sujeitos constituiram ao constituirem-se
adultos estudantes de EJA do Campo. E desse contexto social mais
imediato que apresento, no terceiro capitulo, intitulado Em porta-
retratos: as vozes alheias e as marcas do pertencimento, o meio
social mais amplo como contexto enunciativo que € parte das condigdes
que constituiram e nas quais foram constituidos os discursos aqui
analisados. Para que se pudesse estabelecer as relagdes necessarias ao
analisar os sentidos atribuidos a escolarizagdo, enveredei pela historia
procurando reconstruir a trajetoria constitutiva de como a EJA, hoje uma
modalidade de ensino, foi sendo consttituida. Para tanto, busquei
compreender da Educag¢do Rural o contexto no qual surgiu e hoje se
insere a Educagdo do Campo. Em especial, nesse contexto, julguei
necessario explicitar a Educa¢do do Campo ¢ o PRONERA como
“vozes alheias” que compartilham e sfo constitutivas das “vozes
proprias” em suas relagdes com a escolarizagdo que é mediada e
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estimulada pela inser¢do politica no Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra.

No quarto capitulo, intitulado O foco tedrico, abordei alguns
principios fundamentais sobre os quais se constroi a teoria do Circulo de
Bakhtin e que serviram de base para a analise dos dados. Da arquitetura
da teoria/analise dialdgica do discurso, destaquei alguns conceitos-
chave, tais como enunciado, signo, sentido e significacdo. Por
compreender que o discurso em qualquer esfera da vida ndo pode ser
tomado fora da situagdo social que o engendra, ao final deste capitulo
assinalo que a producdo e a interpretacdo da fotografia — aqui tomada
como enunciado — ¢, tanto quanto outras formas de comunicagio
discursiva, constituinte dos e constituida pelos sujeitos porque
signicamente mediado pelas condi¢des sociais de produgdo. Assim, por
fim, foi possivel no quinto capitulo, intitulado Em retratos: revelar e
desvelar, adentrar o processo de construgdo do sentido da escolarizagio
ao tomar signicamente, no contexto de interpretacdo, os enunciados
verbais e fotograficos articulados que foram, em sua composi¢do final,
na forma de um Cartema. Para tanto, o horizonte social mais imediato ¢
o mais distante, objetivados no Cartema, trouxeram as marcas
inaliendveis da vida que remete necessariamente a compreensido da
escolarizagdo em EJA no Campo como construgdo coletiva. Na andlise
do Cartema, emergiram temporalidades dialdgicas que permitiram
compreender que, no presente, hd um passado onde se evidenciaram as
conquistas ja efetivadas; no presente do presente, o que se quer
conquistar torna-se possivel se sustentado num coletivo, enquanto o
futuro, emoldurando o presente e o passado, constituiu o vir-a-ser como
sentido que sustenta ¢ alavanca dialogicamente a escolarizagdo em EJA
no Campo. Orgulho, aquecimento, coragem, exemplo, comover, grupo,
conhecimento e liberdade enunciados em voz propria como
“fundamentos”/sentidos para a EJA, exprimem, tanto a negagdo de
direitos que permeia todo o percurso de escolarizagdo desses sujeitos de
EJA do Campo, quanto parecem sinalizar que esses sentidos, porquanto
gestados coletivamente, apresentam-se como percursos de superagio
onde a escolariza¢do ndo € reconhecida como tempo de preparagdo para
um futuro que ha de vir, mas sim uma escolariza¢do que se entretece
cognitiva, €tica e esteticamente pela vida.

Considerando que o que € particularmente importante exprime o
que é coletivamente significativo, este estudo, ao cotejar os sentidos
aqui atribuidos a escolariza¢do com outros ja produzidos, alavanca uma
outra producdo discursiva acerca da EJA no Campo, trazendo para
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primeiro plano seu estudante. Assim, em seu conjunto, estes capitulos
foram organizados com o intuito de contribuir para que a compreensio
dos sentidos/"fundamentos" aqui expressos em voz propria, quando
ouvidos e vistos, enunciem, com sua provisoriedade constitutiva, uma
escolarizagdo para a EJA do Campo a partir do que seus proprios
sujeitos, protagonistas nesse campo discursivo, consideram que se
reveste em permanéncia nessa modalidade de ensino. Atentar para a
complexidade das vozes que constituem o discurso dos estudantes de
EJA do Campo marca tambéma importdncia deste estudo na
contribuicdo das politicas publicas para a EJA, de modo a ultrapassar o
carater particular da EJA no Campo, por ser coletivamente significativo.
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1. AJUSTANDO AS LENTES: PALAVRA E CONTRAPALAVRA

O foco® desta tese ndo ¢ um assunto novo, ja que varias questdes
referentes a alfabetizacdo de jovens e adultos tém sido ponto de
interesse investigativo por parte de diferentes pesquisadores. Entre
outras pesquisas recentes, pode-se citar: Camargo (2006), Garcia (2004),
Barbosa (2004), Szanto (2006), Barella (2007) Haddad (2000), Di Pierro
(2000), Paiva (2006), Ribeiro (2003), Laffin (2006). No entanto, hd uma
énfase as politicas publicas, as questdes metodoldgicas, as concepgdes
epistemologicas que permeiam este campo de agdo e conhecimento. A
maioria dos trabalhos trata dos processos que se referem a escolaridade’
dos sujeitos, mas poucas pesquisas tém se dedicado a ouvir os sujeitos
que sdo o foco das politicas, das metodologias e teorias com suas
diferentes concepgdes. Em especial os homens e mulheres do campo
tém tido poucos espagos de fala no que se refere aos seus processos de
retorno a escola ou inicio de escolarizagdo pela EJA. O objetivo da
presente tese € trazer para as discussdes vigentes, na escuta da voz dos
estudantes de EJA do Campo, os sentidos por eles atribuidos a esse
processo.

A partir do reconhecimento de que a EJA alinha-se no horizonte
social mais amplo e mais imediato dos homens e mulheres do campo, ¢
importante abrir espaco de vez e de voz para os sujeitos de EJA,
protagonistas nesse campo discursivo, cujas marcas singulares o0s
distingue daqueles para o qual, historicamente, a escola foi e ¢ orientada.

Bakhtin (2003, 2004) indica que o processo de construgdo de
sentido pressupde a incorporagdo dos contextos histdricos e sociais
pelos sujeitos. Nessa concepgdo, € possivel recusar a idéia de que um
sujeito possa se apossar de um sentido, retendo-o para si, ja que a vida

* Bakhtinianamente é possivel compreender que a palavra adquire sentido na e pela maneira
com que ¢ utilizada em determinado contexto do enunciado, por isso, neste estudo, a exemplo
do repertdério da esfera fotografica e em sua convergéncia com os propdsitos desta tese,
utilizarei palavras como: retrato, revelagio, contato e foco, entre outras. Especificamente com a
palavra “foco” quero remeter o leitor a também considera-la, como o ponto central para o qual
converge ou do qual diverge o movimento da teleobjetiva que busca obter, no plano
fotografico, um dado grau de nitidez desejada, quimicamente revelada, sobre a pelicula
bidimensional.

* Neste estudo, o termo escolaridade diferencia-se do termo escolarizago: o primeiro referir-
se-4 sempre a uma vinculagdo com o ensino sistematizado institucionalmente em seus
diferentes niveis, como produto e resultado, enquanto o segundo ¢ aqui tomado no ambito do
processo, da produgdo vivida pelo proprio sujeito como ato em realizagdo e em sua singular
relagdo com a primeira, mas na perspectiva do sujeito.
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social é constituidora dos sentidos que refletem e refratam o e no
auditério social (BAKHTIN, 2004, p. 31). Ou ainda, dito de outro
modo: ndo se escolhe ser “analfabeto ou pouco escolarizado”, sdo as
condigdes sociais e culturais que constituem e sdo constituidas pelo
chamado analfabeto na esteira da desigualdade social e econdémica
produzida historicamente. O sentido ndo é o resultado de uma
codificacdo, mas existe porque o discurso ¢ dialdgico e sempre abre
espaco para outras vozes, outros e outros sentidos (proferidos ou néo).

Na perspectiva da Educacdo do Campo, a discussdo, que sera
aprofundada no decorrer desta tese, retoma e corrobora o ponto de vista
defendido por Fernandes (2006), ao afirmar que o protagonismo nio era
dos sujeitos do campo, mas antes de uma concep¢do de educagio
denominada Rural que “nasceu da cabega dos ruralistas como forma de
subordinar os camponeses, de reservar a eles um controlado espago nas
politicas de educagdo para ‘civilizar’ e manter a subordinagio”
(FERNANDES, 2006, p. 16). Contestando a concep¢do da educacdo
rural, emerge a Educacdo do Campo calcada numa compreensdo que
toma o campo como espaco de vida e ndo de subordinagdo a servigo do
mercado. Nessa perspectiva, o Campo “mais do que um perimetro néo
urbano, ¢ um campo de possibilidades que dinamizam a ligacdo dos
seres humanos com a prdpria producdo das condigdes da existéncia
social e com as realizagdes da sociedade humana” (MEC/SECAD, 2007,
p. 52). Construir, agir e formular politicas educacionais numa
perspectiva que reconhe¢a a Educagdo do Campo para sujeitos do
campo com direitos universais exige uma pauta que situe tais sujeitos
que, vivendo no campo, estabelecem nele e com ele relagdes de
producdo de vida e ndo de manutencio ou de fixacdo desses sujeitos no
campo como queria a educagdo rural. A especificidade da Educagdo do
Campo nasceu, conforme Caldart (2008, p. 72), “como critica a uma
educacdo pensada em si mesma ou em abstrato” com seus sujeitos
lutando para que esta educag@o estivesse amalgamada aos modos de
organizagdo historicamente constituidos pelos povos que vivem no
campo.

Considerando especialmente Fernandes (2006), Caldart (2008),
Molina (2003) e Andrade (2004), é possivel afirmar que, no Brasil, a
génese das politicas para a Educagio no e do Campo se deve em grande
parte as alternativas de escolarizacdo implementadas pelo MST. Essas
acdes, sistematizadas por encontros estaduais e nacionais, confluiram
para que em 1998, acontecesse a 1* Conferéncia Nacional por uma
Educagdo Basica no Campo, dando origem ao PRONERA que, “como
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guardido das concepg¢des originarias da Educagdo do Campo” (Caldart,
2008, p. 85), visava a “implementar a¢des educativas para a populagéo
dos acampamentos e assentamentos rurais” (ANDRADE, 2004, p. 22).
Para o universo de mais de 800 mil familias brasileiras, distribuidas em
8.001 assentamentos rurais, 0 PRONERA apresenta-se como um dos
programas de democratizagdo da educag@o, em cujos primeiros cinco
anos de existéncia atendeu mais de 120 mil alunos, alcangando cerca de
14% dos assentamentos no Brasil. A EJA é a modalidade educativa
prioritaria e representa 94% das acdes educativas promovidas pelo
Programa. Estima-se que no periodo de 1999-2002 cerca de 110 mil
alunos tenham frequentado os cursos de alfabetizagao.

Ainda de acordo com Andrade (2004), a avaliagdo nacional do
PRONERA apontava, em 2004, alguns indicios que tentavam responder
a descontinuidade da matricula dos estudantes nos seus projetos, mais
especificamente de alfabetiza¢do e escolarizagdo no 1° segmento do
ensino fundamental: problemas de ordem oftalmolégica, pouca ou
nenhuma iluminagdo noturna, auséncia de transportes, falta de merenda,
as lides diuturnas exigidas pelo trabalho agricola que, nessa modalidade,
sd0 necessariamente conjugadas a escolarizagdo, entre outros. No
entanto, essas  respostas, importantes na compreensdo e
encaminhamentos das politicas educacionais as populagdes do campo,
por vezes revertem-se em estatisticas oficiais que denunciam a escassa
vida escolar destas populagdes, mas também podem provocar o risco de
naturalizar a problematica.

Diante de estatisticas que mostram as diferengas entre o estudante
do campo e da cidade em suas condi¢cdes de acesso, frequéncia e
impacto do sistema educativo, e diante de tantos discursos produzidos
para explicar e justificar as vontades e as negligéncias politicas
educativas, as metodologias de ensino eficazes e ineficazes, as opinides
dos professores formados para trabalhar no meio urbano, as
interrupgdes, as permanéncias, as retomadas, enfim diante de
possibilidades e impossibilidades, é importante ouvir os estudantes da
modalidade de EJA no e do Campo, ou seja, aqueles que ndo compdem
as estatisticas de evasdo e que, se ouvidos, poderiam contribuir para a
elaboracdo de encaminhamentos mais especificos a dindmica desta
modalidade de ensino.

A profusdo de vozes alheias retratadas nas taxas de abandono,
indices de permanéncia, evolugdo de matriculas, taxa esperada, dados de
analfabetismo, além dos inumeros programas de erradicagdo de
analfabetismo, leis, constitui¢des, legisladores, projetos — vozes que se
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outorgam o direito de dizer em “nome dos adultos” — transforma a estes
em simples palavras anonimas de um sistema de ensino. Ha
possibilidades de que se vejam assegurados os seus direitos, ndo so pela
esfera das legalidades, mas sim pela esfera das legitimidades, da
contrapalavra que abre espaco a escuta da voz dos estudantes adultos do
campo com seus sentidos plurais considerando que ndo ha um unico
sentido: aquele referendado pelos preceitos escolares lastreado na
perspectiva da voz dos estudantes em “idade prépria”6.

Ao assumir como pressuposto um dos principios bakhtinianos de
que toda “compreensdo é prenhe de respostas, € nessa ou naquela forma
[...] obrigatoriamente: o ouvinte se torna falante” (BAKHTIN, 2003, p.
271), esta pesquisa tem como foco, aquele que nio ¢ ouvido como
falante que ¢. Nessa perspectiva, a compreensdo ¢ sempre dialogica e
assume o discurso constituido como parte de outros enunciados ja
proferidos por outras vozes. E nesse entrecruzamento de multiplas vozes
que se elabora a contrapalavra e um novo sentido € concebido, sem que
se fixe para sempre, pois seu retorno no didlogo o reveste de novo
investimento de sentido. Essa configuracdo dialdgica coloca em relevo
os sujeitos, tanto o pesquisador quanto aqueles com quem conversa -
nesta pesquisa, estudantes dos assentamentos e acampamentos
vinculados a a¢cdes do PRONERA em Santa Catarina.

1.1 Inquietacdes e Sentidos
As inquietagdes constituidas ao longo da minha carreira de

magistério no ensino fundamental ¢ médio tomaram propor¢des de
pesquisa quando o PRONERA chega ao Centro de Ciéncias da

® O termo “idade prépria” sera usado, nesta tese, destacado, sempre entre aspas, pois sua
significagdo vem carregada de uma compreensdo que ndo reconhece o psiquismo humano
como constituido nas e pelas praticas sociais concretas, historica ¢ culturalmente instituidas.
Imagina o aprender como devendo ocorrer dentro de uma dada idade, que é propria para se ter
acesso aos conhecimentos sistematizados pela escola, ou ainda, como adequado a um dado
momento bio-psico-fisico da vida de homens e mulheres. Essa denominagdo ¢ naturalizada
pela atribui¢do de extemporaneidade aqueles que buscam, ja adultos ou jovens a sua
escolaridade. Considerando as discussdes de Oliveira (1999) que critica as concepgdes
abstratas e universalistas, pode-se compreender que a apropriagdo do conhecimento nio ¢ uma
questdo de especificidade de uma ou de outra faixa etaria, mas sim de especificidade historica e
cultural. Sobre esta questdo, Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001, p. 70) enfatizam a educacdo
continuada como concep¢do de EJA ao reconhecerem que “jovens e adultos sdo
cognitivamente capazes de aprender ao longo de toda a vida e que as mudangas econdmicas,
tecnologicas e socioculturais em curso neste final de milénio impdem a aquisi¢do e atualiza¢do
constante de conhecimentos pelos individuos de todas as idades “ao longo da vida”.
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Educagdo — CED/UFSC, por uma demanda dos movimentos sociais. Em
2001, o CED assume o PRONERA, na qualidade de projeto de cunho
extensionista, para alfabetizar jovens e adultos em assentamentos de
areas da Reforma Agraria em parceria com o Instituto Nacional de
Colonizagdo e Reforma Agraria (INCRA), a ser desenvolvido com o
MST. Atuei como educadora neste programa e nele desenvolvi minha
pesquisa de mestrado. Nessa pesquisa, analisei as significacdes da
pratica docente e politica de educadores e educadoras que trabalham
com jovens e adultos, vinculados ao MST, em seis microrregides do
Estado de Santa Catarina.

Na andlise das informagdes — verbais e fotograficas — foi
constatado que o envolvimento e a aglo dos educadores/as
pesquisados/as, voltados para a Educacdo de Jovens e Adultos, deviam-
se necessariamente a sua condi¢do de integrantes do Movimento que,
favorecidos por condi¢des sociais diferentes das anteriores ao seu
ingresso no MST, sentiam-se orgulhosos por esta pertenga, gerando um
forte sentimento de lealdade ao Movimento. Isso se evidenciou na
analise do acervo fotografico constituido na pesquisa onde, dentre as 59
fotografias tomadas pelos assentados e assentadas, somente 4 delas
fizeram referéncia aos seus estudantes. A maioria significou sua pratica
docente pela mistica e pelo tema gerador, instrumentos cotidianos
presentes em todas as agdes do MST e que mediavam sua pratica
docente. Ou seja, a maioria ndo retratou a presenga dos alunos como
elemento constituinte da sua pratica docente, deixando de considerar a
relacdo entre professores e estudantes como reciproca ¢ mutuamente
constitutiva, vinculando-a especialmente as premissas educacionais do
Movimento. Constatado que para os/as educadores/as o sentido de
exercer a docéncia encontrava-se, naquele momento, em grande parte
referendada na militdncia, intrigou-me a ausé€ncia da enunciacdo que
explicitava a relacdo com os estudantes e instigou-me a pesquisar os
sentidos que esses poderiam atribuir ao proprio processo de
escolarizagdo. Este foi o primeiro indicio que me levou a considerar a
possibilidade de apurar a escuta daquele que vive a condicdo de
estudante de EJA no campo.

Paralelamente, deparei-me com outras informagdes decorrentes
do trabalho na coordenagdo de um dos projetos do PRONERA no
CED/UFSC, especialmente dados numéricos de duas ordens. A
primeira destas informagdes expressa nacionalmente um aumento da
procura na modalidade de EJA, acompanhada de uma porcentagem
consideravel de abandono e/ou interrup¢do na referida modalidade,
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tanto na area rural quanto urbana. A segunda, explicitada nos relatérios
dos trabalhos desenvolvidos nesta modalidade em Santa Catarina pelo
PRONERA - de 1999 até 2005, aponta 55,47% de evasio dos
assentados e acampados nas aulas de EJA.

Essas informagdes, somadas aos indicios presentes na pesquisa
de mestrado, mostravam-se convergentes e derivadas entre si,
desaguando na questdo essencial da ausé€ncia dos sujeitos-estudantes,
pois, se por um lado, os sujeitos tornam-se quase invisiveis junto aos
seus educadores, por outro, sdo abafados e impermeabilizados por
indices numéricos. Deste modo, cabe perguntar: qual escola faz sentido
para esses estudantes de EJA do Campo? Quais vozes s@o constitutivas
da compreensdo dos processos de escolarizagdo nos quais esses
estudantes adultos interagem? Quais s@o os sentidos € como se
constituem as vozes enunciadas, verbal e fotograficamente, por
estudantes de EJA do Campo quando chamados a se manifestarem
sobre a escolariza¢io?

Essas questdes embasam a busca dos sentidos da escolarizagdo
que, por certo, ndo ¢ uma prerrogativa da EJA, mas ¢ a partir dela que
nesta pesquisa se trabalha a expectativa de estudar esses sentidos ja
amalgamados a um cotidiano marcado pela marginalidade que vincula
os syjeitos da EJA a escolarizagio.

A educacdo dos povos do campo vem sendo tratada e delineada
preferencialmente por multiplas vozes institucionais em meio a cifras e
percentuais, onde a voz dos préprios sujeitos ndo encontra espaco de
escuta. Por isso procuro nesta pesquisa, ao reparar e cotejar, nos
enunciados verbais e fotograficos dos estudantes adultos, a
compreensdo de um sujeito que ndo somente fala, ouve, enxerga e
sonha pela perspectiva dos ja-ditos nas vozes alheias, mas, antes de um
sujeito falante que interage e coloca nas suas contrapalavras, na sua
fala, seus proprios sonhos e sentidos, ndo oficiais, ndo hegemonicos,
acerca da escolarizagao.

1.2 Nas vozes dos sujeitos os contratos e recontratos da pesquisa

A seguir, apresento o contexto social imediato no qual se
desenvolveu esta pesquisa bem como as vozes/contrapalavras dos
sujeitos que compuseram o grupo de pesquisa. Além disso, mostro os
procedimentos utilizados e especifico os momentos de coleta dos dados.
Como ultimo item desta secg¢do, apresento os procedimentos de analise
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dos enunciados verbais e fotograficos que compdem o corpus da
pesquisa.

Na condi¢do de executora, a Universidade Federal de Santa
Catarina através do CED, desenvolveu o projeto denominado Educacgdo e
Cidadania: Interagdo entre sujeitos Educadores/as’. A 4rea de atuacdo
do referido projeto esta circunscrita a quatro das cinco microrregides do
Estado de Santa Catarina, quais sejam: Planalto Norte; Planalto Central,
Oeste II e Norte. Nesse projeto, com inicio em 2005 e conclusdo em
dezembro de 2007, ¢ que esta pesquisa de doutorado centrou-se e
desenvolveu-se.

Os critérios que se tramaram e que foram definidores para
estabelecer, dentre estas quatro microrregides, a regional onde a
pesquisa foi realizada foram os seguintes:

o0 cruzamento dos dados no que se refere a demanda
inicial de estudantes e turmas por assentamento com o numero de
estudantes e turmas, um ano apos o inicio do projeto, indicou o
seguinte indice de evasdo dos estudantes de EJA: - Planalto
Norte 64,7%; - Central 61,5%; Oeste II 59,3% e Norte com
76,1%;

eum levantamento junto ao MST que indicava ser a
Regional Norte o local de menor numero de pesquisas
académicas.

Essas constatacdes permitiram-me delimitar como /Jocus de
pesquisa a microrregido correspondente & Regional Norte. Dentre as nove
turmas de EJA que estavam ocorrendo, pelo PRONERA, nesta regional,
escolhi trés, localizadas em municipios equidistantes e em que 0s sujeitos
se encontravam em diferentes situagdes de acesso a terra, quais sejam:
acampamento; pré-assentalmento8 e assentamento. De modo que as trés
turmas pesquisadas localizam-se no Assentamento Vida Nova no
Municipio de Santa Cecilia; Pré-assentamento Herdeiros de Alzemiro de
Oliveira no Municipio de Canoinhas e o0 Acampamento Edson Soibert no
Municipio de Rio Negrinho. No mapa colocado a seguir estio em
evidéncia os trés Municipios da microrregido referente a regional Norte,
onde a pesquisa foi desenvolvida, e a capital do Estado, sede do
PRONERA CED/UFSC.

A proposta ¢ a operacionalizagio desse projeto sera apresentada na secio 3.3.2 PRONERA:
possibilidades de falas e de escutas.

¥ Esta denominagio, ndo reconhecida pelos 6rgdos oficiais, é utilizada nesta tese por ser
assumida pelos assentados/as ao designar as terras ja definidas para assentamentos, mas que se
encontram com o Plano de Desenvolvimento de Assentamento (PDA) em andamento para
posterior concessdo de Crédito Instalagdo (MDA/INCRA, 2010).
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Ria Nogiinho

Sama Cacilla

Flarianopoli

Fonte: montagem a partir de http:/pt.wikipedia.org

Sdo sujeitos desta pesquisa sete adultos assentados/as, pré-
assentados/as de areas da Reforma Agraria de Santa Catarina, e uma
acampada, todos vinculados ao MST, dentre os quais seis sdo do sexo
feminino e um ¢ do sexo masculino. As idades variam de 35 a 59 anos.
Neste grupo, seis pessoas iniciaram sua trajetoria escolar ainda na
infincia, enquanto uma delas teve seu primeiro contato com a
escolarizagdo numa turma de EJA do PRONERA, ficando assim
configurado o grupo: - duas somente iniciaram a primeira série do
ensino fundamental; duas estudaram até a segunda série do ensino
fundamental; - um interrompeu a escolarizagdo na terceira série do
ensino fundamental; uma terminou a quarta série € uma nao frequentou
a escola.

Os sujeitos da pesquisa sdo estudantes que estavam matriculados
em janeiro de 2007, no projeto Alfabetizacdo e Cidadania: interagdo
entre sujeitos educadores/as, vinculado ao PRONERA/INCRA/SC,
encontrando-se assim distribuidos pelas trés turmas da EJA: 03 no pré-
assentamento Herdeiros de Alzemiro de Oliveira, Municipio de
Canoinhas; 03 no assentamento Vida Nova, Municipio de Santa Cecilia
e 01 no acampamento Edson Soibert, Municipio de Rio Negrinho.
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Essa localizag@o dos sujeitos da pesquisa deveu-se inicialmente a
composi¢io da turma ja agrupada para as aulas de EJA do PRONERA
em cada uma das localidades intencionalmente escolhidas e ja referidas.
O percurso de definicdo dos 07 sujeitos da pesquisa passou pelos
seguintes momentos: 1°- estudantes matriculados entre janeiro de 2005
e janeiro de 2006 — grupo de 49 estudantes; 2°- estudantes matriculados
e presentes nas trés etapas de coleta de dados durante o ano de 2007 —
grupo de 12 estudantes; 3°- estudantes indicados pelo grupo como seus
representantes para a atividade de livre inspiracdo no grupo focal —
grupo de 9 estudantes; 4°- estudantes presentes nas atividades de livre
inspirag@o no grupo focal — grupo de 7 estudantes.

A participacdo na sequéncia das atividades acabou por definir um
grupo de sete sujeitos’ da pesquisa, estudantes da modalidade da
Educagdo de Jovens e Adultos do Campo assim constituido:

NOME"™ | IDADE | RESIDENCIA | LOCALIDADE ESCOLARIDADE
Jéssica 59 Canoinhas Pré-Assentamento Herdeiros de Alzemiro 2 meses de aula
de Oliveira
Denis 39 Canoinhas Pré-Assentamento Herdeiros de Alzemiro Interrompen a 3"
de Oliveira serie
Edi 52 Canoinhas Pré-Assentamento Herdeiros de Alzemiro 6 meses de aula
de Oliveira
Izabel 35 Santa Cecilia Assent: to Vida Nova Concluiu a 2" série
Marta 49 Santa Cecilia Assent: to Vida Nova Concluiu a 4" série
Karina 51 Santa Cecilia Assent to Vida Nova Concluiu a 2" série
Tani 59 Rio Negrinho Acampamento Edson Soibert Nio estudou até entio

Os primeiros passos que delimitaram a realizagdo desta pesquisa
foram movidos pela necessidade de um levantamento numérico dos
estudantes que 0 PRONERA atingira de 1999 a 2005 em Santa Catarina.
Para tanto, levantei informagdes que datavam de 1999, quando o
Programa tinha como sede a Universidade do Oeste de Santa Catarina -
UNOESC, até o ultimo projeto concluido pela UFSC em 2005. Nesse
levantamento foram correlacionados trés pontos: a demanda inicial
apresentada pelo MST; numero efetivo de matriculados; niimero de

 Em resposta as resolugdes 196/96 e 251/97 do Conselho Nacional de Saide e como a
pesquisa envolve seres humanos com utilizagdo de imagens fotograficas tomadas pelos sujeitos
de pesquisa e pela pesquisadora, foi solicitado que o grupo de estudantes/sujeitos da pesquisa
assinasse o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (anexo 01) para participar da presente
pesquisa e para uso das fotografias na pesquisa. Submetido 4 andlise do Comité de Etica da
UFSC, de acordo com as resolugdes supracitadas, o projeto desta pesquisa foi aprovado em
dezembro de 2007, cujo parecer esta registrado no Conselho Nacional de Saude sob mimero
309/07.

' 0s nomes sio ficticios e foram escolhidos pelos proprios sujeitos da pesquisa.
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estudantes que concluiam os projetos desenvolvidos e em andamento. O
levantamento evidenciou um indice médio de 55,4% de evasdo de
estudantes de EJA nos projetos do PRONERA até entdo desenvolvidos,
em Santa Catarina, pela UNOESC e pela UFSC.

O intuito de efetivar uma leitura para além desse indice numérico
e suas justificativas institucionais, assim como utilizar a fotografia como
recurso metodologico, levou-me a sistematizar, a época, um anteprojeto
de pesquisa no qual problematizava a questdo da “evasdo”. Desde o
inicio dos meus estudos queria ouvir o que os sujeitos do campo
pensavam sobre a evasdo nas turmas de EJA em seus assentamentos
e/ou acampamentos. Para tanto, apos estudos e planejamento, fui a
campo propor a pesquisa que, para aquele momento, consistia em
estabelecer o “contrato” apresentando a proposta de pesquisa e
solicitando que os estudantes de cada uma das trés turmas de EJA
retratassem o que em grupo fosse considerado como significativo da
evasdo.

Ao iniciar a coleta dos dados, fui com a certeza que a minha
questdo de pesquisa — Qual a significa¢do atribuida ao abandono da
escolaridade em programas do PRONERA na regido Norte de Santa
Catarina? — seria respondida pelos participantes da pesquisa, por
acreditar que tudo o que havia para ser dito se encontraria num
enunciado proferido ou retratado. Tal certeza “caiu por terra” ao me dar
conta de que o pesquisador ¢ também participe da pesquisa que, como
sujeito “falante”, constitui-se durante a pesquisa do mesmo modo que o
sujeito de pesquisa também se transforma pelo contato com o
pesquisador. Deparei-me com as contrapalavras dos sujeitos da
pesquisa, com suas respostas e questdes, objetivadas ou ndo. Elas
mostravam que, para compreender a evasdo nos programas que levavam
a escolaridade aos assentamentos, era necessario, antes de tudo, escutar
os sujeitos do campo na perspectiva da escolarizagdo.

Essas contrapalavras tiveram mais espaco de escuta na minha
segunda ida a campo. Nessa etapa de coleta dos dados, utilizei como
recurso a entrevista coletiva (KRAMER, 2003, p. 64), quando, pela
interacdo palavra-fotografia, os estudantes compartilharam a
intencionalidade = do  enquadramento  fotografico, atribuindo,
verbalmente, sentido as fotografias que haviam produzido apods a
primeira ida a campo e que agora viam reveladas. Ao transcrever as
informagdes desta entrevista coletiva, apresentaram-se 0s primeiros
indicios de que a evasdo era o foco da pesquisadora, mas ndo dos
sujeitos da pesquisa. Eles explicitaram prontamente os sentidos
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atribuidos as suas proprias fotos, dando énfase as fotos que registravam
ndo sd a propria permanéncia na turma, mas também o alcance da
escolarizagdo no cotidiano de cada um deles. Dei-me conta que a
evasdo, como decorréncia das inumeras interrupgdes na trajetoria de
vida escolar daqueles estudantes de EJA do Campo, era parte do seu
percurso de vida, mas ndo era a “fala” maior desses estudantes adultos
que agora permaneciam nas turmas de EJA. Além disso, por estar
imersa no trabalho de coordenacdo do PRONERA, eu me aproximara de
quem estava frequentando as aulas e ndo de quem ja as abandonara.

O exercicio passou a ser buscar o sentido que eles atribuiam a
escolarizagdo em suas vidas, pois a questdo de pesquisa, bem como sua
problematizagio, ndo se daria pelos percentuais de evasdo, mas sim pela
voz daqueles que permaneciam nas aulas e ndo compunham as
estatisticas de evasdo. Responder as questdes sobre a desisténcia de seus
companheiros era responder a uma pergunta feita por alguém que falava
do lugar de coordenacdo de um projeto do PRONERA com problemas
de continuidade'' nos  assentamentos, pré-assentamentos e
acampamentos. Assim, corria o risco de estar reprisando o silenciamento
jé imposto aqueles que ndo tiveram acesso, ndo a escolarizag¢do, mas
também a ler e escrever de “propria voz” o proprio texto, um de seus
direitos pela propria passagem sua pelo mundo. Deparei-me na condi¢do
de dar voz aos estudantes adultos para que eles falassem o que a
pesquisadora queria ouvir e eles, por sua vez, me mostraram que ja
tinham voz, o que ndo tinham era espago de escuta. Tomada pela fungéo
de coordenagdo do PRONERA, ndo me reconhecia como pesquisadora.
Nao me distanciara de uma das obrigatoriedades decorrentes da fungdo
de coordenagdo que era prestar contas ao 6rgdo financiador — INCRA —ja
que o repasse do financiamento € controlado por relatorios trimestrais
baseando-se no numero de alunos/ano apresentado pela demanda do
MST e pelas matriculas e presenga as aulas registrada em diario. Para
que o ensurdecimento aquilo que eu buscava ouvir no campo desse lugar
a escuta do que o campo trazia, ao distanciar-me do lugar de
coordenacdo do PRONERA foi possivel problematizar, pela voz dos
sujeitos da pesquisa, a minha propria voz. Assim, ao invés de falar e
escutar sobre a escolaridade no campo, comecei, com os sujeitos da
pesquisa a ouvir, fotografar, falar, escutar dos/das estudantes adultos o
que pensavam e como se sentiam em relacdo ao prdprio percurso de
escolarizagdo.

""" A continuidade do Projeto estava ameacada em decorréncia de atrasos no repasse das
parcelas devidas pelo INCRA, conforme discriminado no Capitulo 3 — se¢do 3.3.2.4.
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Instaurou-se, assim, uma outra relagdo “entre o sujeito
cognoscente ¢ o0 sujeito a conhecer, uma relagdo de alteridade
fundamental que emerge de uma diferenga de lugar na construgido do
saber” (AMORIM, 2004, p. 31). Passei a vé-los exotopicamente12 e
(ad)mira-los pelas suas falas, pelas suas trajetorias de vida, pelo que
plantavam, pelo que colhiam, pelo modo penoso como escreviam suas
primeiras palavras, pelos seus horizontes de futuro, pelas fotos que
foram “tirando”, mas sobretudo como sujeitos da pesquisa. A partir de
entdo, o foco da pesquisa ndo se centrava mais na evasdo, ou seja, a
questdo que os sujeitos de pesquisa mostravam ser importante para esta
pesquisadora foi compreender com e como estes sujeitos do campo que
ndo compdem as estatisticas de evasdo das turmas de EJA no
PRONERA, se ouvidos, poderiam contribuir para uma melhor
compreensdo das formas de producdo de sentido nessa modalidade
educacional no campo.

Essa postura se constituiu e necessariamente perdura até hoje, por
compreender que “cada um de nos, daqui onde esta, tem sempre apenas
um horizonte; estamos na fronteira do mundo em que vivemos - € s6 0
outro pode nos dar um ambiente, completar o que desgragcadamente falta
ao nosso proprio olhar” (TEZZA, 2005, p. 211) e que, na presente
pesquisa, se complementou frente a uma realidade articulada pela
conexdo entre os primeiros dados da pesquisa. Para que fosse possivel
embrenhar-me na possibilidade de compreender os sentidos a cerca do
lugar da escolarizagdo para estes estudantes adultos do campo e poder
apreender os sentidos atribuidos por quem nela permaneceu, foi
necessario acompanhar as trés turmas de EJA por um tempo ndo
decidido a priori, mas que abriu possibilidades de adentrar e distinguir
as diferentes vozes que constituem a polifonia dos sujeitos da pesquisa.
Como nio parti de categorias definidas a priori, o tempo especifico para
a coleta dos dados - janeiro a novembro de 2007 - antecedido por um
ano de aproximacdo, oportunizou uma rica convivéncia que auxiliou
numa melhor compreensdo das distintas realidades que expressavam

12 Principio bakhtiniano, a exotopia pode ser compreendida como “o estar do lado de fora” nio
coincidindo nunca com o outro, ou seja, s6 um outro pode nos dar acabamento e somente nds
poderemos dar acabamento a um outro. Cada um de nos se situa numa determinada paisagem e
necessita do outro para completar o que falta @ nossa visdo desta paisagem em que nos
encontramos. Esse conceito que exprime o quanto cada um de nds precisa do outro para se ver
a si proprio ¢ assim formulado por Bakhtin(2003): “Quando contemplo no todo um homem
situado fora e diante de mim nossos horizontes concretos, efetivamente vivenciaveis nido
coincidem [...] Quando nos olhamos, dois diferentes mundos se refletem na pupila dos nossos
olhos” (BAKHTIN, 2003, p. 21).
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uma perspectiva da realidade investigada. Por isso foi importante e
necessario, para fins da pesquisa, acompanhar o projeto em seus dois
anos de execugdo, tempo em que se criaram as condigdes que me
permitiram rever os objetivos iniciais da pesquisa, bem como
problematizar e fortalecer o sentido de ser pesquisadora.

A mudanca de foco da pesquisa — do sentido da evasdo para o
sentido da permanéncia — que anunciava necessariamente um
“recontrato” na pesquisa se fortaleceu quando fui aos assentamentos e
acampamentos fazer as entrevistas individuais, neste momento ja com
outras escutas e outras falas que no processo foram se constituindo.
Assim, com a transcri¢cdo das entrevistas, tanto as coletivas/fotograficas
quanto as individuais, constituiu-se a necessidade de reunir num so
grupo todos os sujeitos da pesquisa, estudantes de trés distintas turmas
de EJA e moradores de trés distintos municipios. Para tanto, foi
constituido um terceiro momento de pesquisa, adaptado livremente na
técnica de grupo focal®?, que procurou contemplar a dialogia e a
alteridade na pesquisa entendendo que o sentido é construido com o
outro € ndo para um outro.

Com isso demarcado e antes de passar aos dados que, pelo
trabalho livremente inspirado no grupo focal, constituiram os
enunciados verbais e fotograficos analisados na presente pesquisa,
considero importante “ajustar teoricamente as lentes” que deram guarida
a constituicdo da pesquisadora e da andlise, ja que a pesquisa guarda a
“especificidade de ter um objeto ndo apenas falado, como em todas as
outras disciplinas, mas também um objeto falante” (AMORIM, 2002, p.
10). Ou seja, a significagdo ndo estd nem na palavra, nem nos atos de
fala, nem na alma do falante, nem nas fotografias nem na palavra ou
mesmo na alma do interlocutor. Mas antes ela ¢ o efeito produzido pela
e na interagdo entre locutor e interlocutor na forma de compreensio
responsiva, em enunciados fotograficos e verbais proferidos e realizados
nesta pesquisa.

0 grupo focal, como estratégia de coleta de dados, foi aqui utilizada pela énfase dada a
interagdo grupal e por “permitir compreender processos de construgdo da realidade por
determinados grupos sociais, compreender praticas cotidianas, agdes e reagdes a fatos e
eventos, comportamentos e atitudes, constituindo-se uma técnica importante para o
conhecimento das representagdes, percepgdes, crengas, habitos, valores, restrigdes,
preconceitos, linguagens e simbologias prevalentes no trato de uma dada questdo por pessoas
que partilham alguns tragos em comum, relevantes para o estudo do problema visado”
(GATTI, 2005, p. 11).
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1.3 O foco na coleta e analise dos dados

Mas como ¢ possivel observar alguma coisa
deixando a parte o eu?

De quem s@o os olhos que olham?
(CALVINO, 1994, p. 102)

Explicitar o método de trabalho decorre de um exercicio onde
“s30 necessarios meios especiais de analise cientifica para por a nu as
diferengas internas escondidas pelas similaridades externas. A tarefa da
analise ¢ revelar essas relagoes” (VIGOTSKI, 1994, p. 83). Assim, para
buscar explicitar o modo de pensar dos homens e mulheres € inevitavel
analisar o que engendra as relagdes sociais nas quais estes sdo
simultaneamente constituidos, constituindo-as. Portanto, sem “deixar a
parte o eu”, é necessario explicitar qual o lugar tedrico ocupado, ou
melhor, “de quem sdo os olhos que olham”. Isto implica que explicitar o
método de investigacio

torna-se um dos problemas mais importantes de
todo o empreendimento para a compreensdo das
formas caracteristicamente humanas de atividade
psicologica. Nesse caso, o método €, a0 mesmo
tempo, pré-requisito e produto, o instrumento e o
resultado do estudo (VIGOTSKI, 1994, p. 86).

Essa demarcagdio vigotskiana da a explicitagdo de método a
devida relevancia numa pesquisa, remetendo-nos a compreendé-lo como
um modo de apreendermos o real no qual e pelo qual se expressa a
perspectiva de mundo de quem pesquisa. Deste modo, para assim ser
compreendido, o método nas ciéncias humanas deve estudar “o homem
em sua especificidade humana, isto é, em processo de continua
expressdo e criagdo” (FREITAS, 2002, p. 24). Para compreender esse
processo continuo que ¢ a complexidade humana, esta pesquisa encontra
suporte na perspectiva histdrico-cultural que tem como principal meta
compreender a concretude “do fendmeno estudado sem perder a riqueza
da descrigdo e avangar para a explicagdo” (FREITAS, 2002, p. 23), pois
“a mera descrigdo ndo revela as relagdes dindmico-causais reais
subjacentes ao fendmeno” (VIGOTSKI, 1994, p. 82).

Deste modo, fica evidente que o método, para o trabalho do
pesquisador nas ciéncias humanas, deve conter simultaneamente a
compreensdo do fendmeno externo como expressdo ¢ produto daquele
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sujeito que, circunscrito pelas condigdes anteriores, também o ¢ na
relagdo com o pesquisador, e a certeza que “estudar alguma coisa
historicamente  significa estudd-la no processo de mudanga”
(VIGOTSKI, 1994, p. 85).

Em consondncia com esta “certeza” ndo aprioristica, o plano
metodoldgico deste estudo referenda-se nos pressupostos da pesquisa
qualitativa que, conforme Minayo

se ocupa, nas Ciéncias Sociais, com um nivel de
realidade que nd3o pode ou ndo deveria ser
quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo
dos significados, dos motivos, das aspiragdes, das
crengas, dos valores e das atitudes. Esse conjunto
de fenémenos humanos é entendido aqui como
parte da realidade social, pois o ser humano se
distingue ndo sé por agir, mas por pensar sobre o
que faz e por interpretar suas agdes dentro e a partir
da realidade vivida e partilhada com seus
semelhantes. (MINAYO, 2007, p. 21).

Nesse sentido, a situacdo de pesquisa ¢ aqui tomada como uma
arena onde muitos discursos se confrontam, tanto do pesquisado quanto
do pesquisador, ¢ na qual interagem e se influenciam mutuamente,
aproximando-se ao dito de Amorim (2004, p. 28): “o outro ¢ a0 mesmo
tempo aquele que quero encontrar e aquele cuja impossibilidade de
encontro integra o proprio principio da pesquisa”.

Deste modo, rompe-se a concep¢do monoldgica, pautada na
relagdo sujeito objeto propria das ciéncias exatas, instaurando-se uma
relagdo entre sujeitos que pressupde dois sujeitos, duas consciéncias, o
que torna a pesquisa nas ciéncias humanas dialogica.

A perspectiva historico-cultural, enraizada em pressupostos
marxistas, embasa os aportes teoricos ¢ metodoldgicos da obra de
Vigotski como também de Bakthin rumo a superagdo da dicotomia
social/individual, presente nas pesquisas de cunho positivista,
valorizando, deste modo, os processos interativos como construtores do
conhecimento humano, sempre expressos signicamente e, portanto,
dialogicamente. Nestes termos, a acdo humana é marcada dialdgica e
alteritariamente, pois assume como constitutiva, da relacdo sujeito de
pesquisa e pesquisador, o lugar exotopico que funda uma perspectiva de
analise marcada pela compreensdo de que sio mutuamente sujeitos
produtores de sentido.
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Assim, e em coeréncia com 0s pressupostos tedricos adotados,
buscando compreender'* ¢ “analisar processos ¢ ndo objetos”
(VIGOTSKI, 1994, p. 81), esta pesquisa esteve atenta a chamada que
Bakhtin/Volochinov, (2004, p. 148) faz ao “erro fundamental dos
pesquisadores que ja se debrugaram sobre as formas de transmissdo do
discurso de outrem, [que] € té-lo sistematicamente divorciado do
contexto narrativo”. No exercicio da analise do contexto narrativo, cabe
ao pesquisador verificar como este influencia e ¢ influenciado pelo
discurso que € o objeto especifico das ciéncias humanas “ou, num
sentido mais amplo, a matéria significante. O objeto é um sujeito
produtor de discurso e ¢ com seu discurso que lida o pesquisador”
(AMORIM, 2002, p. 10).

Pode-se depreender dai uma compreensao responsiva por parte do
pesquisador, a qual se constitui como sendo de ordem dialdgica. Ou
seja, o pesquisador, tanto quanto o sujeito da pesquisa, conforme
Amorim (2004, p. 259), “interferem e produzem efeitos de sentido na
palavra enunciada”.

O espaco discursivo da pesquisa € um espaco onde ambos sio
sujeitos, sujeitos que falam; ao pesquisador cabe, responsivamente,
analisar a palavra do outro enquanto enunciado e nio enquanto frase
monolégica, porque para Bakhtin (2003, p. 332) todo pesquisador “ndo
tem posi¢@o fora do mundo observado, e sua observagdo integra como
componente o objeto observado”. Isto faz o pesquisador das ciéncias
humanas se deparar com “o complexo acontecimento do encontro e da
interagdo com a palavra do outro” (BAKHTIN, 2003, p. 380).

Fundamentada no pensamento bakhtiniano, Amorim (2004) nos
ajuda a compreender a importancia de separar as vozes do pesquisador
das vozes dos sujeitos da pesquisa. Se o pesquisador tomar a voz alheia
como propria, ele corre o risco de reduzir o discurso do outro ao de
quem o estuda, ignorando, que o trabalho do pesquisador se realiza com
um sujeito produtor de discurso e ndo com o discurso descolado das
suas condi¢des objetivas e subjetivas de produgdo. Essa ¢ a condi¢do do
trabalho de pesquisa/andlise nas ciéncias humanas; “Dai concluimos que
a interpretagdo dialdgica ndo conduz a fus@o ou a confusdo entre os
textos. Ao contrario, ela deve fazer entender duas vozes” (AMORIM,
2004, p. 192).

Tornar-se estrangeiro, ou seja, construir uma interpretagio
dialdgica, mesmo sendo e estando envolvida no universo pesquisado —

4 Conforme Amorim (2004, p. 190), Bakhtin usa os termos compreender e interpretar como
equivalentes.
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no caso desta pesquisa, na coordenagdo do PRONERA — é possivel
quando a pretensa neutralidade e objetividade para encontrar,
compreender, ouvir, explicar e traduzir o objeto das ciéncias humanas
“caem por terra”, pois o horizonte apreciativo do pesquisador, na
perspectiva das ci€ncias humanas, € constitutivo dos sentidos que sdo
por ele pesquisados ou, seguindo Bakhtin (2003, p. 329), “pode-se dizer
que o interpretador € parte do enunciado a ser interpretado, do texto (ou
melhor, dos enunciados, do didlogo entre estes), entra nele como um
novo participante”. Nessa perspectiva, a pesquisa exige levar em conta o
contexto dos sujeitos de pesquisa considerando que o trabalho do
pesquisador demanda um necessario distanciamento rumo ao que
Amorim (2004) chama de “suspensdo da evidéncia”, de modo que “ [a]
atividade de pesquisa torna-se entdo uma espécie de exilio deliberado
onde a tentativa ¢ de ser hdéspede e anfitrido ao mesmo tempo”
(AMORIM, 2004, p. 26). Uma relagdo que se coloca entre o “hospedar e
o receber” possibilita suspender a habitualidade da relacdo em cada
momento dos encontros entre os sujeitos de pesquisa. A pesquisa entdo
¢ marcada pelo desconhecido que se quer conhecer, pelo que esta a ser
desvelado com os sujeitos que produziram determinado discurso e em
relagdo ao qual o pesquisador devera colocar-se exotopicamente. O
conceito de exotopia, fundamental ao se discutir a funcdo do
pesquisador, torna-se especial quando se toma a decisdo de pesquisar
um tema que € parte do proprio campo de trabalho onde o pesquisador
atua profissionalmente.

Bakhtin usou o conceito de exotopia nas ciéncias humanas
inicialmente ao referir-se a criagdo artistica, mas, no texto Metodologia
das Ciéncias Humanas (2003, p. 393/410), utiliza-o na discussdo
inerente ao trabalho da atividade da pesquisa. Tal conceito é assim
compreendido por Amorim (2003, p.14): “exotopia significa
desdobramento de olhares a partir de um lugar exterior. Esse lugar
exterior permite, segundo Bakhtin, que se veja do sujeito algo que ele
préprio nunca pode ver”. Na esteira baktiniana, o sujeito ndo é a fonte
primeira do sentido, mas antes emerge do outro, pois s6 é possivel
compreender seu nascimento numa perspectiva social. O suyjeito,
portanto, ¢ marcado/constituido ou, ainda, s6 ¢ “nascido” pelo que o
outro sabe e vé dele a partir de uma posi¢éo exterior. Essa incompletude
encontra no principio da alteridade a completude inconclusa que sé o
outro exotopicamente pode lhe proporcionar enquanto acabamento
provisorio. E o olhar do outro que me completa, uma completude
inacessivel a mim mesmo, pois eu mesmo nio posso preencher, é o
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outro que pode me dar acabamento, ou seja, “ele tem, portanto, uma
experiéncia de mim que eu proprio ndo tenho, mas que posso, por meu
turno, ter a respeito dele. Este ‘acontecimento’ nos mostra a nossa
incompletude e constitui o outro como o Unico lugar possivel de uma
completude sempre possivel” (GERALDI, 2003, p. 44) e provisoria. O
acabamento ¢ um conceito elaborado por Bakhtin no contexto dos
estudos estéticos: o autor daria acabamento a sua personagem. Neste
sentido, o acabamento é dado de fora, ¢ da algada de quem esta de fora,
ou ainda, de quem esta exotopicamente colocado. No mundo ético, ha
sempre horizontes de possibilidades e os acabamentos ai obtidos s&o
sempre provisorios. Por isso a pesquisa exige

entrar em empatia com esse outro individuo, ver
axiologicamente o mundo de dentro dele tal qual ele o
vé, colocar-me no lugar dele e, depois de ter retornado
ao meu lugar, completar o horizonte dele com o
excedente de visdo que desse lugar se descortina fora
dele (BAKHTIN, 2003, p. 23).

Dessa defini¢do, pode-se entender como condi¢do de pesquisador
saber/aprender a ver de onde o outro vé&, numa relagdo constituida pela
alteridade, permitindo ao pesquisador ver pelo estranhamento o ndo
visto, tendo assim o excedente de visdo como possibilidade de produgdo
do conhecimento. De acordo com Amorim (2004, p. 194), “Uma vez
que um texto s6 pode se dizer através de um outro e que, a cada vez que
¢ lido, um novo sentido se revela. [...] nisso consiste a maior parte da
atividade do pesquisador em ci€ncias humanas: reler e reescrever”.
Manter e sustentar a bivocalidade entre as vozes dos sujeitos de pesquisa
sem que uma ensurdeca a outra € o exercicio dialdégico constituido pela
exotopia. Nessa perspectiva, os discursos, tanto dos sujeitos da pesquisa
quanto do pesquisador (também um sujeito da pesquisa), estdo em
processo de transformagdo, pois o discurso expresso por um se constitui
também do e no discurso do outro que o transpassa e de certo modo
condiciona o discurso do eu, do tu e do nos.

Assim, diferenciados saberes se encontram no espago de pesquisa
e demarcam o seu carater dialdgico onde inexiste alguém que observa e
outro que ¢ observado. O carater dialogico pressupde a manutengdo da
tensdo entre essas duas diferentes vozes, rejeitando tanto a ilusdo da
transparéncia e da neutralidade, quanto a fusdo dos diferentes pontos de
vista j4 que aos pesquisadores cabe, como dever, “fazer intervir sua
posicdo exterior: sua problematica, suas teorias, seus valores, seu
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contexto sdcio-historico, para revelar do sujeito algo que ele mesmo nao
pode ver” (AMORIM, 2006, p. 100).

Nesse sentido, ¢ possivel ainda dizer que o pesquisador ¢ aquele
que recorta, congela um momento do viver ao atribuir sentidos ou ao
procurar o sentido na sua permanéncia, mesmo sabendo que o sentido
nunca ¢ permanente. Os sentidos s@o provisorios e estdo relacionados ao
lugar, ao horizonte que ocupa e de onde fala o pesquisador, de modo que
o foco dos estudos, nessa perspectiva, estara sempre sobre e entre as
relagdes dos sujeitos entre si e destes com o mundo. Por isso o trabalho
analitico do pesquisador nas ciéncias humanas consiste num processo
interpretativo dos enuciados dos sujeitos que exprimem a si mesmos em
suas marcas de pertencimento objetivadas por meio dos seus
enunciados.

A perspectiva de andlise que da sustentacdo a presente pesquisa
reconhece que a compreensdo que cada sujeito tem de si deriva dos
repertorios constituidos pelas palavras, pelo olhar, pelo toque e pelas
imagens sempre na relacdo com e a um outro, e aqui em especial
“pesquisador e sujeito de pesquisa estdio em condigdo de
intersubjetividade onde, necessariamente, ndo hd ex que ndo se constitua
na relagdo com um tu” (AMORIM, 2004, p. 89).

Nesse sentido, tomando a linguagem como “matéria significante”
(AMORIM, 2002, p. 10) e por sua vez como discurso produzido pelos
sujeitos  axiologicamente = demarcados, ao buscar referéncias
metodologicas para compreender analiticamente “como o dito se
relaciona com o ndo-ditoe” (VOLOCHINOV/BAKHTIN 1926, p. 05),
encontro suporte em Brait (2006). Essa autora, apoiada na densa
producdo tedrica dos membros do Circulo de Bakhtin, sustenta que,
mesmo sem ter sistematizado um método de analise, a producdo desse
“conjunto das obras do Circulo motivou o nascimento de uma
analise/teoria dialogica do discurso” (BRAIT, 2006, p. 09). Nessa
perspectiva e a partir dessas referéncias, o procedimento analitico
fundamental ¢ “chegar a uma categoria, a um conceito, a uma nocao a
partir da andlise de um corpus discursivo, dos sujeitos e das relagdes que
ele instaura” (BRAIT, 2006, p.24).

Com tal afirmagdo, Brait (2006) enfatiza a superacdo proposta pela
teoria bakhtiniana no que diz respeito a dicotomia sujeito/objeto na
pesquisa e propde, com esse Vviés tedrico, a entrada do pesquisador num
“aspecto menos estudado da vida do discurso. Nao ¢ o mundo dos tropos,
porém o mundo dos tons e matizes pessoais, mas ndo em relagdo aos
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objetos (fendmenos, conceitos) e sim ao mundo das personalidades dos
outros” (BAKHTIN, 2003, p. 391).

Diante do exposto, busquei instrumentos para compor um corpus
discursivo que privilegiasse a conjugagdo entre os enunciados verbais e
fotograficos, ou seja, procurei entre os enunciados as convergéncias que
podem permitir melhor compreender os sentidos que os sujeitos de
pesquisa atribuiram a escolarizacdo. Essa perspectiva centra-se na
compreensdo de que “todas as manifestacdes da criacdo ideologica —
todos os signos ndo-verbais — banham-se no discurso e ndo podem ser
nem totalmente isolados nem totalmente separados dele” (BAKHTIN,
2004, p. 38), “em consequéncia, todo o itinerario que leva da atividade
mental (o ‘conteudo a exprimir’) a sua objetivagdo externa (a
‘enunciacdo’) situa-se completamente em territorio social” (BAKHTIN,
2004, p. 117).

Nesse sentido, este percurso investigativo orienta-se por tomar a
condi¢do de producdo e interpretacdo das fotografias como enunciados
determinados ‘“ndo s6 pelas formas lingiiisticas que entram na
composicdo (as palavras, as formas morfoldgicas ou sintaticas, as
entoagdes), mas igualmente pelos elementos ndo verbais da situagdo”
(BAKHTIN, 2004, p. 128).

Ao conjugar os enunciados das entrevistas individuais, coletivas e
da livre inspira¢do no grupo focal com o proprio produto fotografico dos
autores das fotografias'*, busquei, pelo intercAmbio das posicdes de autor
e contemplador, possibilitar aos estudantes das turmas de EJA
compartilhar com o grupo e com a pesquisadora os sentidos que
historicamente os constituiram frente as suas trajetdrias, possibilidades e
interrupgdes em sua escolarizagio.

Entendendo como manifestagdes discursivas tanto enunciados
fotograficos quanto verbais, tomo-os como forma de producdo de
sentidos em resposta a solicitacdo de pesquisa. Assim, esta pesquisa tem
seu foco de andlise no compartilhamento das convergéncias presentes

15«0 poeta, afinal, seleciona palavras ndo do dicionario, mas do contexto da vida onde as
palavras  foram embebidas e se impregnaram de julgamentos de valor”
(VOLOCHINOV/BAKHTIN, 1926, p. 9). Assim como o poeta que elege as palavras a partir
da fala da vida em seus enunciados concretos ¢ ndo do dicionario, também assim reconhego
que as imagens fotograficas, selecionadas pelos sujeitos de pesquisa, do contexto extraverbal,
tornam a foto plena de sentido para seu autor (bem como para quem a recebe e a contempla). O
mesmo autor corrobora minha afirmac¢éo quando diz que o discurso verbal nio é auto suficiente
enquanto possibilidade de existéncia, porque “ele nasce de uma situagdo pragmatica
extraverbal e mantém a conexdo mais proxima possivel com a situagdo. Além disso, tal
discurso ¢ diretamente vinculado a vida em si e ndo pode ser divorciado dela sem perder a sua
significacdo” (VOLOCHINOV/BAKHTIN, 1926, p. 4).
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entre enunciados fotograficos e enunciados verbais que foram transcritos
apos a coleta de dados, ocorrida durante o trabalho livremente inspirado
no grupo focal. Partindo dessa referéncia e com base no que a teoria de
Bakhtin (2004) e seu Circulo podem apontar, busquei os indicios
interpretativos ao:
e Analisar o entrelagamento das dimensdes verbal
e visual (sem neutralizar as peculiaridades das duas
formas) das narrativas ou de outros elementos presentes
nos enunciados que possam explicitd-los axiologicamente
e que, confrontados, podem “falar” como enunciados com
vistas a possivel compreensdo dos sentidos produzidos
acerca da escolarizacdo em estudantes da EJA do Campo.

Ainda ¢ importante salientar que os enunciados recortados do
corpus discursivo para a analise dialdogica sfo parte de um contexto
especifico e que ndo esgotam a complexidade da questdo pesquisada.
Assim, ancorada na discussdo dos pressupostos apresentados, considero
que tanto a postura metodologica da investigacdo quanto a escolha e
tratamento analitico do “objeto” estudado estdo imbricados e em
conformidade com a abordagem teodrica eleita, sabendo que tais
pressupostos

servem como lugar em que se explicita o modo
como o outro ¢ representado. Servem também, na
medida em que fracassam, para indicar o grau de
alteragdo que a pesquisa e o olhar do pesquisador
puderem softer. E através deles que posso olhar o
outro e, paradoxalmente, defrontar-me com a
alteridade pela descoberta dos pontos cegos
(AMORIM, 2003, p. 31).

Na busca desses “pontos cegos”, privilegiei a otica dos sujeitos
da pesquisa, sem me furtar a tarefa de interpretacdo propria ao
pesquisador. O processo investigativo que aqui assumo valoriza a
condicdo interpretativa na qual o pesquisador, em seu “exilio
deliberado”, experimenta e exercita a condi¢do de ser ao mesmo tempo
“hospede e anfitrido”, que ao buscar “a interpretagdo das estruturas
simbdlicas tem de entranhar-se na infinitude dos sentidos simbdlicos”
(BAKHTIN, 2003, p. 399).

Na tarefa de analise, além de buscar a interrelacdo das
informagdes empiricas com os estudos teoricos, buscou-se adentrar de
modo consistente na realidade que ora se apresenta a pesquisa na forma
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de palavras e fotografias significadas por seus produtores e que aqui séo
tomadas como linguagem que exprimem no discurso as condi¢des € 0s
meios fazendo “o meio material, que atua mecanicamente sobre o
individuo, comegar a falar, isto ¢, descobrir nesse meio a palavra em
potencial e o tom, de transforma-lo no contexto seméantico do individuo
pensante, falante e atuante (e também criador)” (BAKHTIN, 2003, p. 404).

A seguir situo o processo de coleta dos dados da pesquisa em seus trés
momentos. Evidencio o terceiro momento quando, durante trés dias de trabalho
livremente inspirado no grupo focal, se constituiram os enunciados-resposta as
questdes da pesquisa.

1.4 Na partilha de vozes e fotografias: o retrato coletivo

Os procedimentos que levaram & composicdo do corpus
investigativo desta pesquisa foram: a) entrevistas individuais e coletivas
e o trabalho inspirado na técnica do grupo focal; b) anotagdes da
pesquisadora das observagdes feitas durante a pesquisa; ¢) gravacdo em
audio e video das entrevistas e do grupo focal; d) tomadas fotograficas;
e) analise das fotografias produzidas pelos estudantes pesquisados. O
processo da coleta desses dados ocorreu em trés momentos'®, conforme
especificado a seguir:

1° Momento: organizagdo das informagdes preliminares;

-levantamento  numérico  dos  estudantes  no
PRONERA/SC;
-preparagdo primeiro campo.
2° Momento: trabalho de Campo que se subdivide em quatro
etapas:
-1* etapa: Proposta de pesquisa aos trés grupos;
-2* etapa: Producdo coletiva das fotos em cada uma das
trés turmas de EJA;
- 3% etapa: Devolugdo das fotos, entrevista coletiva;
- 4% etapa: Entrevistas individuais.
3° Momento: Atividade de livre inspiragdo no Grupo Focal.
- 1% etapa: Grupo Focal'’;

'® O detalhamento sobre esses momentos pode ser consultado no anexo 3.

17 Nessa atividade estiveram presentes a orientadora desta tese, Prof. Dr* Silvia Zanatta Da Ros
e uma bolsista, sendo que esta ultima deu suporte técnico as gravagdes e a estrutura de
acolhimento do grupo em Floriandpolis.
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- 2% etapa: Retorno a campo (entrevistas com
moradores);

Este terceiro momento da coleta de dados, em especial a sua 1?
etapa, foi realizado com o propdsito de consolidar, com o grupo de
sujeitos, o “recontrato” de pesquisa, por meio da retomada da tematica
problematizada pelos enunciados verbais e fotograficos, sendo estes
ultimos produzidos por eles e pelos demais estudantes de cada uma das
turmas de EJA'®.

A opg¢do por retomar os enunciados verbais e fotograficos dos
sujeitos da pesquisa pela livre inspiracdo do grupo focal, além de “trazer
elementos ancorados em suas experiéncias cotidianas” (GATTI, 2005, p.
7), permitiu observar, em movimento, as relacdes que se estabeleceram
intra-grupo. A relagdo dos pressupostos tedricos bakhtinianos com a
estratégia do grupo focal torna-se possivel uma vez que o fio condutor
de todo pensamento de Bakhtin é marcado pela interagdo verbal e seu
carater dialégico onde sujeito e social sio mutuamente constituidos.

Entendendo os dois primeiros momentos como elos precedentes e
constitutivos do discurso produzido neste 3° momento de geragdo dos
dados, considero relevante detalhar, resumidamente, aqui o trabalho
inspirado na técnica do grupo focal, desenvolvido com os sete sujeitos
da pesquisa. Para concretizar este 3° momento da pesquisa, optei por
reunir, durante tr€s dias em Floriandpolis, os representantes eleitos
coletivamente nas trés turmas de EJA. Este 3° momento marcou uma
grande novidade, tanto para esta pesquisadora quanto para os estudantes,
pois até entdo eu havia percorrido os 600 km entre Floriandpolis e os
trés municipios de origem das turmas de EJA. Neste terceiro momento,
isto se inverteu: os sete sujeitos da pesquisa se deslocaram dos scus
assentamentos, acampamentos e pré-assentamento até Floriandpolis.
Essa etapa da pesquisa proporcionou, além de um primeiro encontro
entre os sete sujeitos da pesquisa e, destes como um grupo com a
pesquisadora, a sua primeira viagem a capital do Estado e para alguns o
momento de conhecer e “botar os pés na areia deste marzdo”,
conforme disse Marta.

Escolhidos os trés representantes de ¢ com cada uma das trés
turmas e organizado todo o suporte para recebé-los'"’ em Florianopolis,

18 As consideragdes sobre os enlaces constitutivos desse momento ja foram apresentados no
item 1.2: Nas vozes dos sujeitos os contratos e recontratos da pesquisa.

' Conforme discriminado no anexo 3, o local escolhido para alojar o grupo situa-se ao lado do
campus universitario e oferecia alimenta¢do, pernoite e salas para o trabalho em grupo. Esse
aspecto facilitou ndo sé a parte organizativa do trabalho de pesquisa, mas em especial a
interagdo dos representantes das trés turmas de EJA, sujeitos da pesquisa, que até entdo ndo se
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como deslocamento da sua comunidade até a cidade mais préoxima (ndo
ha Onibus nas suas comunidades pesquisadas que faga tal conexao):
passagem; estadia; transporte para atividades urbanas; alimentagio;
maquina fotografica e cdmara de video, entre outras, iniciei o
planejamento desse momento de pesquisa com as trés questdes que
emergiram na voz dos sujeitos da pesquisa na coleta de dados durante as
idas a campo: importdncia da EJA; desisténcia da EJA e sentido da
permanéncia na EJA. Como desdobramento das questdes norteadoras
acima elencadas, na interacdo dos enunciados verbais e enunciados
fotograficos como dispositivos de didlogo entre os estudantes de EJA do
Campo, utilizando como estratégia metodologica uma livre adaptagéo
do grupo focal, definiram-se as linhas gerais para esta atividade de
pesquisa proposta a seus sujeitos (anexo 3).

Tendo em vista que os sete sujeitos da pesquisa ndo conheciam a
capital do Estado e destes somente dois conheciam o mar, conforme Edi,
“so de vista” e, por solicitacdo dos mesmos foi programada uma
atividade de passeio/pesquisa pela ilha. Terminado o reconhecimento
das questdes afetas ao contexto imediato da sua estadia em
Floriandpolis, foi feita uma retrospectiva do modo como, pelas suas
vozes, fui compreendendo os enunciados-resposta as questdes levadas
nas duas idas a campo em cada uma das trés turmas de EJA e que
antecederam e constituiram a necessidade deste terceiro momento de
pesquisa, no qual pudéssemos reunir os representantes das trés turmas
de EJA. Para tanto, disse-lhes que nos enunciados-resposta, verbais e
fotograficos, coletados até entdo ficou evidenciado, em suas vozes, mais
o sentido que cada um atribuiu ao fato de ser estudante da EJA do que
propriamente sobre os companheiros que abandonaram as aulas de EJA.
De modo que o abandono das aulas de EJA estaria presente durante o
trabalho de livre inspiracdo no grupo focal, mas o que cresceu em
importancia para esta pesquisa foi: vocés, que ndo compdem o grupo de
estudantes que se evadiu das aulas, ao serem ouvidos, podem contribuir
na compreensdo das desisténcias e na elaboracdo de importantes
encaminhamentos do ponto de vista dos proprios estudantes da EJA do
Campo.

conheciam. Nesses trés dias, os sete sujeitos da pesquisa puderam por entre as rodas de
chimarrdo e as trocas de visitas aos quartos do alojamento, intercambiar informagdes sobre o
Movimento, descobrir parentescos, trocar receitas culinarias e de sabdo caseiro, chorar as
saudades de casa, além dos afetos e delicadezas que se mostraram fortalecidos em cada um dos
trés dias de trabalho.
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Compreendendo que o sentido se constréi no encontro/confronto
entre diferentes vozes reveladas em ato dialdgico, a dindmica proposta
para os trés dias de trabalho consistiu em deflagrar, pelos enunciados
fotograficos, discussdes que ndo buscavam propriamente um consenso
do/no grupo, mas antes voltado para a emergéncia da voz prdpria, o que,
por convergéncia ou confronto, colocaria em pauta a escolarizacdo na
EJA do Campo.

No primeiro dia, foi entregue a cada sujeito de pesquisa um
envelope contendo cdpias, no tamanho 10x15, da produgdo fotografica
da sua turma de EJA (turma da qual eram representantes) e dentre elas
deveriam escolher as fotos que, respondendo a pergunta de pesquisa de
cada um dos dias de trabalho, mediariam as atividades em grupo.
Transcrevo a seguir, na forma de tdpicos, um resumo construido com os
sujeitos da pesquisa ao final de cada um dos trés dias de trabalho e que
indica, além da pergunta norteadora, o sentido que em grupo foi
atribuido oralmente aos enunciados fotograficos em resposta a questio
posta em cada um dos trés dias de trabalho que, por sua vez, é parte
constitutiva das andlises desta tese.

Primeiro dia - 1* questdo: O que as fotos escolhidas tém a ver
com a importancia da EJA para a vida de cada um de vocés?

Sintese das respostas - Aprender a fazer o planejamento da vida
através do ensino; estudo tem que comover as pessoas; sustento; futuro;
solidariedade; repartir; unido; depende dos outros e dos instrumentos
usados; interagdo; trocar as ideias; aprender a aplicar e reivindicar o
fomento; saber mais; respeitar as diferengas; aprender outras formas de
estar junto; devolver a coragem.

Segundo dia — 2* questdo: O que na foto melhor representa a
desisténcia dos estudantes das aulas de EJA?

Sintese das respostas - Humilhag¢do por ndo saber; vergonha por
ndo saber; ndo gostar do interior; ter governantes que ndo envolvem os
jovens que ficam sem ocupacgdo; por separar o trabalho da vida, ndo ha
mais exemplo da familia trabalhando junto; ser tratado como crianga;
descompromisso do professor; trabalhar fora do assentamento; a
sobrevivéncia ¢ mais importante; o professor que ndo experimenta
outras formas de ensino; achar que idade mais avancada ndo aprende.

Terceiro dia — 3* questdo: O que vocés querem - qual € o sentido -
e esperam com as aulas de EJA nos seus assentamentos e
acampamentos?

Sintese das respostas - Como resposta a esta ltima pergunta foi
feita em grupo uma composi¢do fotografica com as fotos escolhidas e
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significadas no decorrer dos trés dias de trabalho. Para iniciar os
trabalhos deste terceiro dia, quando foi materializada a composi¢io
fotografica, foram confirmadas verbal e visualmente as respostas-
sinteses dos dois dias que o antecederam. A sintese da resposta para essa
ultima pergunta foi transformada, pelo grupo, em enunciados escritos
que emolduraram a composicdo fotografica. Essas molduras -
enunciados escritos — foram constituidas e escritas coletivamente
quando da colagem das fotografias na cartolina. Convém salientar que
essa composicdo fotografica foi antecedida por uma discussdo que
coletivamente problematizou e definiu quais fotos fariam parte da
mesma, objetivando-se por meio das fotografias dispostas e coladas no
cartaz e pelos sentidos que a elas foram coletivamente sendo atribuidos.
Assim, e ja com uma prévia das fotografias, o grupo selecionou entre 8
tamanhos de cartolina que lhes foram disponibilizadas, um suporte
compativel para a colagem das fotografias na cartolina escolhida
coletivamente.

Para esse momento da pesquisa, o grupo estava sentado em torno
de uma mesa onde puderam espalhar as fotos, buscando coletivamente
expor e ampliar a atribuigdo de sentidos as fotografias selecionadas. A
medida que se ampliavam as discussdes sobre os sentidos que cada um
atribuiu as fotografias, ou de qual delas selecionar para colar no cartaz,
ou ainda sobre o que nele escrever, o grupo, inicialmente sentado,
passou a levantar-se para melhor escolher as fotografias. A forma
quadrada da mesa, com o grupo em volta dela, se por um lado criou a
dificuldade de colocar as fotografias lado a lado, preservando a
horizontalidade tipica da maioria das composi¢cdes fotograficas, por
outro foi, ao buscar uma forma de composicdo onde todos tivessem
acesso visual as fotos, o que deflagrou uma outra forma de articula-las
no suporte onde foram coladas, gerando entdo o que foi designado, para
esta pesquisa, como Cartema. Esta designacdo deveu-se a disposi¢do das
fotografias nas quais se evidenciam fotografias justapostas por pontos
ou partes que se repetem em determinadas fotos. Esses pontos de
proximidade, ora ocorreram pelo encontro dos “céus”, ora pelas pontes,
ora pelas arvores, ora pelos animais domésticos, ora pelos meios de
transporte e o grupo que, por indicacdo de Edi, foi colocado no centro
do Cartema por ser a “foto do grupo, de nés todos unidos e que ndo
desistimos”.

A composi¢do final, fotograficamente cartemizada, mas que foi
sempre mediada pelos signos ideoldgicos passou, em seu processo de
produgdo, por constantes transformagdes em seu arranjo e, pela
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interagdo do grupo, foi sendo atualizada até constituir a forma final
cartemizada para a analise. Durante o processo de escolha das
fotografias que fariam parte do “cartaz”, os sujeitos da pesquisa as
movimentaram constantemente sobre a cartolina. Isso favoreceu uma
colagem cujas tentativas de justaposicdo e aproximagdo entre as
fotografias ficaram evidentes e ocorreram até que o grupo dissesse
“agora ja esta bom!! podemos passar a cola nelas”. Para tal
composicdo o grupo selecionou 18 fotografias de um total de 58, das
quais 30 foram tomadas no assentamento, no acampamento € no pre-
assentamento ¢ 28 retratadas durante o passeio/pesquisa ocorrido neste
terceiro momento de pesquisa.

O modo como os sujeitos da pesquisa foram buscando formas de
aproximagdo e colagem entre cada uma das 18 fotos dessa composi¢ao
fotografica sugeriu um caminho inspirado na técnica denominada
Cartema. Conforme Alt (2005, p. 12), o Cartema ¢ uma “criagéo
artistica do pernambucano Aloisio Magalhdes (1926 - 1982) na década
de 1970”. A palavra CARTEMA foi criada em 1974 pelo fildlogo
Anténio Houaiss (2001, p. 638) para designar a criagdo artistica de
Aloisio Magalhdes como uma “colagem estruturada a partir da
colocacdo, lado a lado, de cartdes postais” que, em seu conjunto,
formam uma nova unidade visual. Formado em direito, Aloisio
Magalhaes, voltou-se para as artes visuais, produzindo, entre outros
trabalhos, o padrdo monetdrio brasileiro em 1967. De acordo com o
livro Cartemas: a fotografia como suporte de criacdo (FUNARTE,
1982), ¢ possivel compreender que “a ideia dos Cartemas ocorre a
Aloisio Magalhdes em 1970, quando observava, na Holanda, os
demorados e complexos testes de impressdo das notas de um cruzeiro”
(1982, p. 01). Essa experiéncia influencia Aloisio Magalhdes que,
sempre voltado as “manifestacdes da cultura popular e com o desejo de
interagdo com o coletivo” (ALT, 2005, p. 12) “cartemiza” o cartdo-
postal reproduzindo-o unitariamente. O uso de cartdo-postal estava
inserido no contexto artistico-brasileiro da época que, desde os anos 60,
trazia objetos do cotidiano para dentro do discurso artistico.

Assim, a composi¢do fotografica produzida pelos sujeitos da
pesquisa, doravante denominada Cartema, traz em si, como sintese
dialogica, todo o percurso de coleta de dados constituido por esses
sujeitos da pesquisa. Como enunciado-resposta verbal e fotografico,
esse Cartema compde o corpus desta pesquisa, pois “aquilo que € criado
em interacdo faz nascer outras (talvez, novas) possibilidades de
significar, de assumir o diverso em termos de pensamento, tornando este
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pensamento um ato que une abstrato e concreto, universal e particular”
(DA ROS, 2006, p. 235). Desse modo, suportada pelas consideragdes
bakhtinianas (2003, 2004) — em discussdo nesta tese — que conferem a
enuncia¢do o lugar de unidade real da linguagem assumo, para esta
pesquisa, o Cartema como sendo um grande enunciado na interacdo que
o compde verbal e visualmente.

Contudo, antes de passar a apresentar a analise do Cartema, o que
sera feito no 5° capitulo, convém explicitar o contexto de producdo dos
enunciados verbais e fotograficos produzidos pelos sujeitos da pesquisa.
Assim, no proximo capitulo situarei o lugar a partir do qual os sujeitos
da pesquisa se enunciam e sdo enunciados no que diz respeito:
localizagdo geografica, as condi¢des de acesso e a organizagio da turma
de EJA em seus assentamentos, pré-assentamento e acampamento, bem
como a singularidade de cada uma das trajetdrias dos sete sujeitos da
pesquisa pela escolariza¢do na EJA do Campo.
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2. EM RETRATOS: O CONTEXTO DAS VOZES PROPRIAS

Conforme Bakhtin, “a palavra dirige-se a um interlocutor” (2004,
p. 112). Compreendé-la nesta perspectiva significa considerar quem a
proferiu, para quem ela foi orientada e em que contexto enunciativo foi
engendrada, assumindo que ¢ dialogicamente que os sujeitos tomam
suas posicdes no mundo. De modo que o dito, pode-se dizer, ¢
determinado pelo lugar de onde foi dito, constituido por e entre
discursos de acordo com os vestigios de diferentes tempos e espacos
sociais.

Por conseguinte, o “sujeito bakhtiniano” ndo encerra em si a
procedéncia do sentido. Esse sujeito, sempre dialdgico, necessita dos
outros para se constituir autor de si mesmo. Firmado no processo de
interagdo social, constitui-se pelos e nos infinitos elos dos olhares,
toques e vozes que se constituiram por e entre muitos outros de outros.
Nesta perspectiva, concebe-se 0 sujeito em sua inteireza a qual €
inerente seu inacabamento. Pode-se dizer que o reconhecimento do eu se
da no plano social e que, como tal, faz e ¢ parte de uma realidade,
marcada por um dado contexto histérico. Frente a esta perspectiva, a
alteridade, condi¢cdo do que € distinto, passa pelo principio de que € na
interagdo € no reconhecimento do outro e pelo outro que os individuos
nascem e se constituem como sujeitos. E assim que o mesmo, imerso
nas “dimensdes da interacdo socioideoldgica, vai se constituindo,
assimilando vozes sociais e, ao mesmo tempo, suas interrelagcdes
dialogicas” (FARACO, 2003, p. 80).

Compreender e pesquisar com um outro, reconhecendo-o como
sujeito do processo pesquisado, implica necessariamente explicitar o
contexto discursivo de onde a Jéssica, a Edi, a Izabel, a Marta, a Karina,
a Tani e o Denis, sujeitos do campo, expressam na forma de
expectativas, desejos e retratos sua contrapalavra neste processo de
pesquisa.

A produgdo dos enunciados destes sujeitos se dd no campo,
compreendido como um espaco que vai além da producdo agricola. O
campo ¢é considerado um territorio de produgdo de sentidos. Para
adentrar nos contextos particulares de enunciagdo ndo basta descrever
onde os sujeitos moram, o que fazem e o que contam sobre suas vidas,
mas antes, compreender as condi¢des especificas de produgdo dos
sentidos que guardam em si as vozes histdricas que, refratadas,
singularizam cada sujeito da pesquisa nos seus embates ndo sé pelo
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direito a terra, mas pelo direito a uma vida com escolarizagdo. Nessa
perspectiva, se entrelagam os enunciados individuais com o horizonte
social dos sujeitos. Falas nas quais os estudantes™ apresentam aspectos
da sua trajetoria de vida ancorada na sua condigdo de camponés,
estudante de EJA, vinculado ao MST e em interlocugdo com sua familia,
trabalho, comunidade, com énfase na trajetéria do processo de
escolarizagdo.

Apresento, a seguir, 0 contexto enunciativo que caracteriza as
especificidades do assentamento Vida Nova, do pré-assentamento
Herdeiros de Argemiro de Oliveira e do acampamento Edson Soibert: as
histérias das suas formagdes; o lugar e as condi¢des onde ocorrem as
aulas de EJA; o historico da constituicdo de cada uma das turmas de
EJA e, em especial, pela voz de cada um dos sete sujeitos da pesquisa,
as singularidades de cada trajetdria pela escolarizagdo. Pois compreendo
que, para explicitar as condi¢des concretas de produgdo dos enunciados,
faz-se necessario conhecer os sujeitos em seus contextos de atuagdo,
constituintes que sdo da construcdo de seu horizonte social. De modo
que se possa ver e estar, conforme Manoel de Barros (2006, p. 10) com
homens e mulheres “percorrido[s] de existéncias”.

2.1 Assentamento Vida Nova (Santa Cecilia)

Situado na parte norte do municipio de Santa Cecilia, encontra-
se a 25 Km uma area de 698,3800 hectares referente ao assentamento
Vida Nova. No ponto da BR 116, em dire¢do ao norte do estado, onde
ha o acesso para o municipio de Timbo Grande, percorre-se 3 Km de
uma estrada secundaria para chegar ao assentamento, distante 383 Km
da capital do estado. Fundado em 21 de junho de 1958, o municipio de
Santa Cecilia abrange uma area de 1.414 km? sendo que, conforme
IBGE (2007), dos 15.311 habitantes, 78,48% estdo na area urbana e
21,52 %, na area rural.

Conforme dados da VPC/INCRA (2007), a area do assentamento
estd locada na microbacia do rio Timbd, entre seus afluentes Arroio
Floresta do Timbo e Campo Alto, a Oeste, ¢ Arroio Cagador, a Leste.
Neste sentido, a mesma fonte informa que os maiores problemas na

2 Termo escolhido, nesta pesquisa, para denominar os sujeitos de pesquisa por melhor guardar
o paradigma politico-pedagdgico da concepgdo de educagio continuada ao longo da vida que,
por sua vez distancia-se do termo aluno — sem luz — vinculado, na perspectiva desta pesquisa, a
reparagdo e ao paradigma compensatorio.
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regido do assentamento estdo na poluigdo hidrica, causada por efluentes
orgénicos e toxicos, provindos da atividade ligada a produgio de papel e
celulose, e uso indiscriminado de agrotoxicos nas planta¢cdes. Ha
restri¢gdes no uso do solo onde se encontra o assentamento, pois é uma
regido de encosta basaltica, portanto pedregosa e em declividades, o que
limita o plantio de algumas culturas assim como o gado para corte ou
produgdo leiteira.

De acordo com informagdes dos assentados/as e dados da
VPC/INCRA (2007), a 4area utilizada para a criagdo do referido
assentamento, advém da cobranca de uma divida por parte do Banco do
Brasil a um fazendeiro, Sr. Nakayana, que endividado se viu obrigado a
entregar ao banco sua propriedade para saldar as dividas.

Conforme o Plano de Desenvolvimento do Assentamento —
PDA?', este assentamento tem capacidade para 35 lotes/familias,
abrigando, até a presente data, 33 familias. As familias chegaram a area
em 1999, mas a emissd@o de posse dos lotes foi efetivada em 2002, disso
decorrendo o atraso aos subsidios™ a que os moradores poderiam ter
acesso. Com uma economia baseada na agropecudria e na extra¢do da
madeira, que contribui para o crescente desmatamento da regido, o
assentamento depende em varios aspectos do municipio de Santa Cecilia
quer para atendimentos médicos quer para trabalhos temporarios. Estes
trabalhos temporarios completam ou, por vezes, garantem a maioria das
familias sua renda, em atividades como: diarista em rogas na preparagéo
de terrenos para plantio e colheita de milho, faxineiras, plantio ou
colheita de feijdo, fumo, etc... Outros setores que absorvem a mao de
obra do assentamento s3o os chiqueirdes e abatedouros das
agroindustrias, assim como as serrarias ¢ fazendas de pinus. Os
moradores do assentamento cultivam hortas e a grande tem criagdo, em

*IConforme MDA/INCRA (2008, p. 138), o Plano de Desenvolvimento do Assentamento —
PDA — ¢ um conjunto de medidas que reune “elementos essenciais para o desenvolvimento
dos Projetos de Assentamentos de Reforma Agraria, em estrita observancia a diversidade de
casos compreendida pelos diferentes biomas existentes, com destaque para os seus aspectos
fisiograficos, sociais, econdmicos, culturais ¢ ambientais, sendo instrumento basico a
formulagdo de projetos técnicos e todas as atividades a serem planejadas e executadas nas areas
de assentamento, constituindo-se numa peca fundamental ao monitoramento e avaliagdo dessas
acdes”. O PDA ¢ assessorado por técnicos do INCRA e gerido por uma cooperativa contratada
para este fim que acompanha todo o processo de assentamento: chegada das familias a area
designada, defini¢do e distribuigdo dos lotes até a posse definitiva dos mesmos, bem como o
acesso aos financiamentos do INCRA.

22 Conforme dados da VPC/INCRA, as familias do assentamento Vida Nova receberam
créditos de habitagdo em dois periodos: 2003 e 2005. As 22 familias que receberam em 2003
tiveram R$2.500,00 para construir sua casa que, por razdes de economia, foi construida de
madeira. As demais que acessaram o crédito em 1999 receberam R$5.000,00 cada.
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pequeno numero, de bovinos e de suinos. Alguns possuem lagoa de
peixes e criam abelhas. A maior parte das criagdes e da producdo ¢
utilizada para o proprio consumo, sendo que o leite, o mel e suinos
excedentes sdo vendidos fora do assentamento. Quanto a assisténcia
médica, transporte coletivo e sistema escolar, nada existe no
assentamento de modo que, junto com criancas e jovens que estudam na
rede municipal e estadual de ensino, todos os assentados utilizam
também o transporte escolar, quando necessitam dos servicos ofertados
na sede do municipio.

Originariamente as familias deste assentamento eram todas, a
¢época da formacdo do assentamento, moradoras do Municipio de Santa
Cecilia e/ou trabalhadores rurais temporarios que, ao ficarem sabendo da
desapropriagdo recorreram individualmente ao Sindicato Rural buscando
informag¢des acerca das condi¢des para acessar a um lote na area. Este
sindicato realizava junto ao INCRA a formaliza¢do do assentamento.
Conforme Marta, sujeito da pesquisa, “a gente ouviu a noticia no rddio
e fomos a reunido que foi la em Santa Cecilia, tinha bastante gente. O
pessoal foi ouvido e o sindicato pegou o nome das familias que estavam
querendo um lote. Depois a gente foi mudando e o INCRA apareceu. O
MST veio bem depois, veio com a professora, mas foi muito bom. Eles
vdo atras da falta das coisas que nos precisamos: da escola, das
carteiras, da luz, dos financiamento. Antes ndo tinha quem visse isso”.
Portanto, esse assentamento guarda, em relagdo aos demais do estado de
Santa Catarina, uma peculiaridade. No se constituiu em decorréncia das
lutas do MST que, em sua maioria, sdo formadas por acampados/as que
ficam por longa data a espera de um lote num assentamento, mas sim
pelo modo de formacdo do sindicato de trabalhadores rurais do
municipio onde se localiza. Neste contexto, escolarizaram-se numa
turma de EJA Izabel, Karina e Marta, moradoras do assentamento ¢
sujeitos da pesquisa, aqui denominadas como estudantes, conforme foi
ressaltado anteriormente.

A escola:

O espago fisico onde ocorreram as aulas de EJA é o mesmo do
centro comunitario do assentamento, um barracdo construido com
tabuas de madeira de pinus. Este barracdo, que serve de escola, localiza-
se num pequeno aclive que margeia a estrada principal do assentamento.
Seu tamanho € pelo menos 1/3 maior que o padrio das salas de aula de
uma escola construida nos moldes previstos pela secretaria de educagdo
do estado Catarinense. Possui cinco janelas e trés portas de madeira,
sendo que a porta dos fundos dé acesso a “casinha” que tem a fungéo de
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banheiro e esta localizada fora do barracdo. Possui em seu mobilidrio
carteiras escolares, cadeiras, quadro de giz, bancos, mesa para
professora e uma arca dos livros®. O piso do barracdo, revestido por
cimento bruto, foi feito num mutirdo promovido pela turma de EJA
junto a comunidade.

Historico da turma:

Como ja visto na identificacdo do assentamento, a area destinada
ao assentamento foi liberada para as primeiras familias em 1999,
contudo a primeira turma de EJA constitui-se somente em maio de 2006
por iniciativa de uma militante do MST que se mudou para o
assentamento em marg¢o do mesmo ano. Em decorréncia disto esta turma
comegou suas aulas apo6s o inicio do projeto Educagdo e Cidadania:
interagdo entre sujeitos educadores/as, em relagdo as demais Aareas
atendidas. Diferentemente das demais turmas de EJA constituidas nos
assentamentos ¢ acampamentos do MST, esta foi constituida por um
levantamento preliminar do nimero de possiveis estudantes de EJA feito
pela recém moradora do assentamento, que sobre isso relata: quando
viemos embora para cd, logo fui saber se tinha EJA, porque eu venho de
uma experiéncia onde com a EJA a gente pode fazer muita coisa no
assentamento além de ter aula...a gente marca e faz reunido, troca o
que planta, planeja e proseia muito, entdo eu fui atrdas de fazer uma
turma aqui (Professora da turma).

A turma iniciou as aulas com 14 estudantes matriculados/as,
mantendo em média 09 estudantes permanentes. Mesmo com o0s
frequentes atrasos no pagamento a professora (por parte do
PRONERA/INCRA), ndo houve comprometimento das atividades da
EJA com suas 3 aulas semanais previstas pelo projeto. A turma de
estudantes que regularmente comparecia as aulas era composta por 8
mulheres € um homem.

A professora iniciou seus trabalhos deparando-se com uma
comunidade onde, aproximadamente, metade das 33 familias residentes
oferecia resisténcia pelo fato de ela ter sua origem vinculada ao MST.
Em conversas informais, constatamos referéncias a cisdo, conforme um
dos moradores, marido da Marta estudante de EJA: nds ficamos assim
divididos, metade do povo do assentamento nao ficou com o Movimento,

2O projeto “arca das letras” ¢ financiado e executado pelo INCRA/MDA e consiste numa
biblioteca rural com uma media de 200 titulos distribuidos entre literatura infantil, juvenil e
adulta bem como livros dirigidos a pesquisa escolar. O Programa, no estado de Santa Catarina,
conta ainda com o apoio da Penitenciaria de Curitibanos ¢ do Banco do Estado de Santa
Catarina, na fabricagdo das Arcas, movel-biblioteca.
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ja a outra metade ficou com o Movimento que é por nds, pelo
assentamento e ndo pelo beneficio de cada um.

Para além desses conflitos, a constitui¢do da turma foi permeada
por questdes provenientes da diversidade religiosa propria deste
assentamento. Segundo informacdes da professora o pessoal daqui é
muito ligado a religido e quando vou planejar as aulas... isso tem que
estar presente, sempre ligando com as questoes religiosas [...] tem
catolicos e evangélicos e os evangélicos ndo aceitam ler ou trabalhar
com outros materiais sem ser o evangelho. Esta heterogeneidade
religiosa, assim como o didlogo entre os praticantes das duas religides,
foi sendo mediada pela professora. Conforme seu relato: fui
conversando com eles e dizendo que o Deus era o mesmo, que a
diferenga estava no modo como eles mostravam a devogdo e rezavam
por esse Deus...que entdo cada um fosse entendendo que ninguém ali
devia de converter os outros, mas que era um momento de respeito onde
era para aprender com o que o outro sabia de diferente e ndo para se
matar ...Deus ndo ia querer isso. De acordo com a professora, as
diferencas se mantiveram, mas os estudantes foram se respeitando e se
escutando e decidiram que haveria espago para todos se expressarem
dentro da escola. No primeiro natal apds a criagdo da turma de EJA, o
grupo de estudantes — evangélicos e catdlicos —ensaiou e apresentou um
auto de natal comemorando, com o nascimento de Jesus, o encerramento
do ano letivo, juntamente com toda a comunidade.

A turma trazia suas vivéncias cotidianas para a sala de aula, quais
sejam: a entrada do movimento no assentamento, as diferencas de credo,
a época de plantio e colheita, mutirdes nos lotes de cada assentado
estudante, ¢ ainda a articulag@o e formagdo de uma cooperativa de leite
que vendia semanalmente na feira da cidade o excedente da produgdo de
leite, queijo, salsinha e cebolinha.

Os sujeitos da pesquisa: retratos 3/4

A seguir, apresento o que estou chamando de retrato 3x4 e que
consiste numa apresentacdo particularizada de cada um dos estudantes
desta turma, sujeitos desta pesquisa: I[zabel, Marta e Karina.

Izabel nasceu no Rio Grande do Sul, é uma jovem senhora de 35
anos, cuja aparéncia fisica nega a idade quando medida em anos. Olhos
verdes e irrequietos sempre prontos ao encontro do olhar do outro,
longos cabelos loiros como pede sua religido, pele clara, feicdes
delicadas, maos calejadas pela dupla jornada de trabalho que fica entre o
trabalho na lavoura junto com o marido e o “servi¢o da casa”. Sua mae
foi professora de 1* a 4* série pela manhd e, as vezes exercia,
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concomitantemente esta fungdo no MOBRAL e no supletivo durante o
periodo noturno, enquanto que seu pai trabalhava no exército. Ambos a
motivavam, sempre, para ir a escola dizendo que era importante e que
eles também tinham estudado. Lembra da mie sempre acompanhando
ela e seus irmdos nas tarefas escolares. Quando comegou a estudar
andava mais ou menos uns 7 km a pé com os irmédos e a “gurizada” da
vizinhanga até a escola. [am sempre brincando de pega-pega e de correr,
subindo e descendo os barrancos das estradas: nds ia tudo junto, tudo
brincando pela estrada, nos saia de casa as 7h, chegava la as 8h e
pouco. Bastante crianga, ia assim tudo brincando...um esperando o
outro, na volta nés  saia ld da escola 11 e pouco, quinze para meio
dia, e s6 chegava em casa ja era uma e pouco da tarde. Diz ainda que
sua primeira professora chamava-se Mariazinha e que a escola era bem
simples, mas muito bem cuidada e cheia de flores plantadas na frente da
escola.

Considerava-se uma boa aluna, pois nunca reprovou, mas depois
da segunda série teve que abandonar trés vezes a escola: aos nove anos
quando sua mde faleceu, - abandonou pela primeira vez a escola, pois
como filha mais velha precisou ajudar seu pai a cuidar dos 6 irméos
mais novos. Retornou a escola, mas teve que abandonar por mais duas
vezes e depois que casou, com 17 anos, achou que havia abandonado
definitivamente os estudos. Retornou aos estudos em maio de 2006, na
turma de EJA do PRONERA, pois “malmente” sabia ler e escrever.
Antes deste assentamento, ja morou no assentamento Sdo Roque, que
fica a mais ou menos 30 km do Vida Nova. Troquei meu lote jd com
casa e tudo. Faz dois anos que nos estamos morando aqui. S6 que eu
estou bem acostumada aqui...la é muito longe e era muito ruim assim
de...longe de movimento, assim de pouco recurso, dava 12 km de
estrada de chdo até sair na estrada grande para pegar o onibus, tem as
crian¢a pequena é dificil...e dai aqui nossa!!! E tudo muito bom.

Maie de 3 filhos, Izabel voltou aos estudos para ajuda-los nas
tarefas da escola e também para saber diferenciar os meses e aprender o
que se pode plantar em cada um deles.... porque dai tem muita pergunta
que as vezes a gente ndo sabe, e hoje mesmo....o estudo e tudo o que a
gente sabe ndo ocupa lugar né? Diz ndo saber o que significam as siglas
MST ou o PRONERA. Acha que as pessoas voltam a estudar depois de
mais velhos para ndo depender dos outros e sofrer menos humilhagoes,
pois quem estuda mais sofre sempre menos e é por isso que ela e o
marido se esforcam, para que os filhos possam saber cada vez mais e
ndo dependerem do trabalho bragal para viver: 4 gente estuda para
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sofrer menos, porque se é assim....tenho 10 reais e alguém troca, dai
tira 3 real e aquela pessoa ndo conhece dinheiro, ela vai sofrer, porque
ela vai ter que pedir para alguém...entdo eu tenho medo se hoje muda
as coisas para amanhd pode mudar mais...porque computador eu ndo
sei trabalhar, primeiro...so vi os outros trabalhando, mas se eu tiver
oportunidade ainda quero aprender, se eu ndo puder alcangar, pelo
menos meus filhos.

Quanto a sua filha mais velha, Izabel diz sofrer menos do que ela
propria, pois ela estudou e também o marido dela...e dai ela ndo sofire e
ele também ndo sofre. Sua filha mais velha, de 23 anos estudou até a 7*
série, ja seus dois filhos menores vdo para escola da cidade com a
“condugdo” que passa para pegar os alunos do assentamento. Porque
eles estdo estudando para...para ser alguma coisa, para saber mais do
que eles ja sabem né? Porque inteligéncia que Deus da para gente é
uma e o que os professores ddo é outra, entdo tem que se unirem as
duas para formar uma idéia boa...Para néo trabalhar sé com os bragos
mas sim para as idéias. Izabel diz que, das oportunidades que ela e o
marido ndo tiveram, o que eu puder ajudar para que eles cheguem
la...para ter o que ndo pude ter, eu quero dar para eles, porque eu ndo
pude chegar ld né! Mas quem sabe eu ainda posso ver eles chegarem!

Karina nasceu no interior de Ponte Alta do Sul, em Santa
Catarina, ha 53 anos. De rosto redondo e uma pele clara que se sobressai
no contraste com seus cabelos longos pintados de preto: a vivacidade do
seu olhar indica uma atengdo sempre presente, que nao se ofusca com a
falta de alguns dentes. Casada aos 17 anos com um musico, aprendeu a
cantar e tocar violdo para acompanhar o marido que abrilhantava
casamentos ¢ aniversarios pelo interior do estado catarinense. Hoje ¢
vitiva e tem uma filha de 21 anos que ja é casada e mie de duas meninas
que, desde os 5 anos ja aprenderam a ler e escrever. Karina toca violdo,
acompanhando todos os canticos do culto junto com seu novo
companheiro de vida e de ministério, que é também estudante da turma
de EJA. Ministra de uma igreja evangélica, ensaia com as criancas da
sua comunidade pecas teatrais que sdo apresentadas a comunidade em
datas comemorativas como Natal, dia da crianga ou mesmo reunido da
turma de EJA, ou ainda para receber visitantes no assentamento.

Karina relata que iniciou seus estudos numa escola multisseriada,
quando ja tinha uns dez anos. Dai eu estudei, fiz a primeira, segunda e
faltou professora, ai fiz a primeira comunhdo e sai da aula. Segundo
ela, seus pais ndo procuraram escola para matricula-la, s6 comegou a
estudar porque uma professora, chamada Inés, foi até o sitio onde seus



54

pais eram agregados e “tirou” seu nome que comporia uma turma
responsavel por iniciar uma escola isolada. Conforme Karina, seus pais
ndo procuraram naturalmente a escola, porque “eles queriam mais era
que os filhos trabalhassem, é que era o tempo de antigamente”. Karina,
mesmo sendo a mais velha dos 11 irmdos, freqlientou a escola no
mesmo tempo que seus irmaos mais novos. Refere-se a este tempo como
um tempo muito duro, pois ao voltarem da escola os pais ja os
aguardavam para seguirem com as lides da roga, sem que antes
pudessem brincar ou mesmo descansar. O tempo de brincar era pouco,
mas Karina lembra dos versinhos que decorava e declamava na escola, ¢
que sem mais demora comegou a declamar: na minha mdozinha direita
tenho cinco dedinhos, todos os cinco bem ligeirinhos, sdo pequenos e
prendados [...] acho tdo engracadinhos os dedinhos da minha mdo.
Lembra com carinho do nome do professor Genir Rodrigues que lhe deu
aulas nos primeiros anos de escolaridade: ele era atencioso, muito
querido o rapaz, tinha paciéncia para dar aula para nés. Ele brincava
Jjunto com nos, ele era bem querido, uma pessoa muito legal.

Diz lembrar, nos primeiros tempos de escola, da sua primeira
comunhdo e do teatro, que aconteceu num tempo “que veio o0s
missiondrios e eles eram muito brincalhdo, davam muito conselho, mas
o teatro foi muito legal, porque a gente nunca tinha visto passar nem
um filme e naquele tempo ndo tinha televisdo entdo foi uma coisa
inesquecivel”. Sobre seu aprendizado, disse ter aprendido so escrever:
eu sO era muito ruim de matemdtica. Matemdtica eu aprendi mais
assim, de fazer as contas de cabega, jd no papel ndo gostava era mais
dificil. Parou de estudar, antes de concluir a 2* série, para cuidar da sua
avo, que morava num municipio proximo. Alguns anos depois, ela
faleceu e Karina voltou a viver com os pais, que moravam longe da
escola e, como ela ja estava muito “velha”, ndo voltou a estudar até a
professora da turma de EJA do PRONERA ir procura-la.

Gostaria que sua filha voltasse a estudar porque talvez assim se
eu tivesse estudado mais ndo precisava eu ter trabalhado em servigo
assim mais dificil...entdo eu ndo quero que ela passe por isso. Karina
diz ndo querer parar de estudar, pois, conforme ela, a gente nunca sabe
o suficiente e o que ndo for de serventia para nés a gente pode assim
dar ensino para outra pessoa que ndo sabe. Assim exemplifica a
“serventia do estudo”: Vamos supor: estou fazendo um curso, que nem
estes dias veio um rapaz fazer um curso de sabdo para nds. Se nos ndo
sabemos ler, e ele estd ali explicando, nos ficamos na mesma. Entdo nos
temos que saber ler para tomar atengdo e nos ver o que que nos
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podemos aprender ali, com o leite e o queijo é a mesma coisa. Assim,
por exemplo, é com as contas também. Se nds vamos negociar, vender o
leite, vender o queijo e ndo sabemos fazer uma conta, como vamos
saber se um da um dinheiro a mais ou a menos, como nés vamos fazer
para dar o troco daquele dinheiro? Se ndo saber a pessoa pode ate
lograr nos e a gente nem fica sabendo. Entdo, se a gente estuda, a gente
Jja tem a soma feita do que vai ganhar.

Karina relatou que, antes desta professora, tudo o que aprendeu
foi sozinha: isso sempre me machucou muito NE, porque eu ia aprender
sem ninguém me ensinar, as coisas que eu aprendi era sempre assim,
sem falar nada que tinham visto que eu aprendi. Sobre isso, conta que,
quando morava com a avd e o padrasto, num sitio onde eram agregados,
a avo mandou ela fazer fogo na “trempe” da cozinha de chio para torrar
o café, enquanto ia lavar roupa no riacho: como ja havia visto a avo
dizer que tinha que ficar bem grosso o agucar queimado para botar o
café e ai tirava uma pontinha e colocava num copo d’agua para ver se
pintava, se tingisse a agua dai o café estava bom. Contudo, quando sua
avo, que encontrava-se no riacho, ao sentir o cheiro do café torrado,
voltou correndo a casa dizendo que eu tinha era queimado todo o
café...como antigamente ja vinham brigando, eu pensei: ela ndo vai me
contar se ficou bom ou ndo o café. Como ela ndo me xingou, o unico
Jeito de saber era escutar o que ela ia falar para o padrasto. E eu
escutei ela dizendo ‘ndo é que essa menina foi torrar o café e ficou
bom’...e eu sai contente.

Sobre a Reforma Agraria disse s6 entender isso quando foi para
um assentamento, pois quando crianga foi criada em terras onde seu pai
era empregado de gente que era dono de terra bem grande e que sempre
que se falava que quando viesse a tal de reforma agrdria diziam que
nesse tempo ia dar uma guerra mundial, que todo mundo ndo podia
governar as terra que os outros tomavam...eles tinham muito medo da
reforma agraria. Depois que comecou a participar das atividades no
assentamento ¢ na turma de EJA com a professora, diz que assim
entende a RA: a pessoa tem um terreno ai que estd desocupado,
ninguém esta ocupando entdo porque um ndo vai ld ocupar aquele
terreno para plantar para poder sobreviver e porque aquela terra pode
ficar ali parada?. Diz que depois que foi morar num assentamento
entendeu ser importante ndo so6 a terra mas ter estudo também pois com
a RA vem como a pessoa sobreviver e vem também o ensino e vem as
terra para trabalhar e junto a educag¢do porque se for preciso ir ld em
Brasilia, fazer as solicitacoes que tem que fazer se a gente estiver nos
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estudos... da, mas se nés ndo temos estudo, o que nos vamos fazer la?
Com os estudos da para lutar pelos seus direitos. Ndo tem como lutar
pelos direitos sem ter estudos. Relata que comegou a entender, como ter
acesso a esses seus direitos, recentemente ao se dar conta que trabalhou
muitos anos em firma e resolveu verificar como poderia, em virtude
deste tempo, se aposentar. Descobriu que a empresa ndo havia
depositado corretamente seu INSS e fez um acordo com eles para poder
se aposentar dai se eu ndo tivesse estudo, eu ficava aqui quieta? fiz tudo
sozinha e se eu ndo tivesse estudo ia precisar alguém para me dizer
Karina va para la...Karina va para ca. E porque a gente estuda que a
gente sabe dos direitos da gente. Ajudei até a minha vizinha que estava
com problema sério e eu disse para ela ‘tu tem direito, tu paga imposto,
estd até pagando esse negocio do INCRA pegue as tuas notas e va ld...
procura teus direitos! e dai ela foi e deu certo também.

Ao comentar sobre as diferencas do modo de aprender entre
criancas e adultos disse que os primeiros, hoje em dia, ndo se
interessariam por aprender sabdo é que a mente da crianga é diferente
da do adulto eles comegam a aprender com historinha e desenhos, nos
ndo! nés ja queremos ir mais a frente, ja com coisas mais sérias, nos
adultos ndo queremos saber de historinha e desenhinho ndo! é que ja é
outro tempo da vida...é isso!!! Ao lhe perguntar se conhecia a sigla do
MST, disse saber o sentido, mas ndo o que cada letra significa, assim
como também em relacdo ao PRONERA.

Marta nasceu a 19 de agosto de 1959, em Horizolandia, interior
de Santa Catarina, na mesma regido onde se localiza o assentamento que
hoje ¢ sua moradia. Marta, de pele morena, cabelos longos e negros, tem
olhos francos e alegres, sempre emoldurados por um largo sorriso.

Filha mais velha de pequenos agricultores que tiveram trés filhas
mulheres ¢ um filho homem, Marta diz ter lembrangas muito felizes da
sua infancia, o carinho e o cuidado dos pais é uma presenga forte em sua
fala: “eu ndo posso dizer nada da minha infdncia que ndo seja bom.
Apesar do meu pai e minha mde serem bem pobres, o meu pai dizia
assim para minha mde: agora vocé ndo vai para a roga para ficar com
as criangas pequenas. NOs também ndo ia para a roga, porque era
muito crianga, entdo ele ndo foi assim de judiar dos filhos né! Eles
Jforam umas pessoas que tinham zelo por nds.” Todos os quatro irmaos
fizeram o primario completo e eram “incentivados pelos pais e pelos
vizinhos, porque dai se a pessoa aprende ele sabe e tem condi¢des de
sobreviver, se precisa comprar alguma coisa ele sabe ler e escrever se
tem que fazer uma matemdtica, uma conta... ja se vira... sabe fazer”.
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Marta diz que seus pais proporcionaram, dentro do possivel, o
melhor dos estudos para seus filhos, pois para aquele tempo eles tiveram
até bastantinho estudo...os dois fizeram até a 4¢ série para poder se
virar melhor na vida e mesmo que estudaram sé até ai, se viraram bem.
Ao falar das recordagdes boas que tem dos seus tempos de escola, os
olhos de Marta brilham ao contar que seus irmdos e ela eram muito
arteiros, mas na escola nos obedecia aos professores e eles queriam
muito bem a gente.

A escola onde ela e seus irmdos cursaram oS primeiros anos
escolares era, conforme Marta, bem “longinho” da casa e ela e seus
irmdos, “arteiros” que eram, seguiam pela estrada brincando o tempo
todo descendo e subindo pelos barrancos dos 6 km de estrada: mas
chegou um dia que a mde soltou nés para ir a aula e, como ninguém
tinha relogio naquela época, a mde comeg¢ava a arrumar a gente com o
apito das 11 e com o apito do meio dia da serraria a mde nos soltava
para a escola. Ai eu ndo sei o que aconteceu se a mde escutou o apito
do meio dia e pensou que era 11, ou se nos soltou no hordario certo, mas
Jfomos brincando pela estrada como sempre. S6 que chegamos na escola
ja era hora do recreio e a criangada fez aquela algazarra. Dai o
professor veio e perguntou o que tinha acontecido, mas nés nem
percebemos que era hora do recreio. Até hoje eu ndo sei onde que deu o
erro, se foi a mde que soltou nds tarde ou se brincamos demais...mas foi
bom!!

Marta lembra que seu primeiro professor era um homem e
chamava-se Gilberto que, como ndo era da comunidade, morava num
quarto contiguo a escola. Recorda-se do modo como um professor de
escola multisseriada, dividia o quadro para as quatro turmas com as
quais trabalhava num mesmo periodo. Lembra com tristeza que essa
mesma escola, reformada que foi pela comunidade, hoje se encontra
abandonada ja que os alunos foram e véo até hoje, todos de transporte
escolar para escolas da cidade.

Até completar a quarta série mudou de escola duas vezes. Néo
continuou a estudar por seus pais nio terem condi¢do de mandar seus
filhos para a escola na cidade. Retornou a escola logo depois de ter tido
seus trés primeiros filhos, mas como professora, ja que seu marido foi
trabalhar numa serraria onde havia muitas criangas ¢ uma escola
construida, para a qual ndo havia professora. Foi convidada e assumiu a
fun¢lo por alguns anos eu figuei muito faceira de ser professora a gente
tinha dois dias de estudo, a cada dois meses, na cidade, eles ensinavam
como fazer os planejamentos para lecionar. Isto veio a se repetir por
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mais duas vezes quando seu marido foi trabalhar em duas diferentes
serrarias. Das suas experiéncias como professora diz que as criangas de
hoje sdo diferentes até nas brincadeiras, quando eu estudei as criangas
eram mais calmas, eles ndo eram assim tdo evoluidos, a gente passa
bastante dificuldade...tem uns que sdo assim mais estudiosos, outros
menos e outros sdo bem bravos. Teve uma vez, peguei um aluno que
veio transferido la de Curitibanos e eu chamei a atengdo dele porque
estava fazendo arte, ele ja era grandinho, estava na quarta série, ele
garrou e disse assim para mim ‘mas credo! La em Curitibanos eu pinto
e bordo. O que tem aqui que eu ndo posso caminhar de uma ponta de
carteira para outra ponta, mas ai eu disse: vocé ndo vai fazer isso! Ele
disse: eu faco e se levantou de novo e eu segurei ele pelos dois bragos e
eu fui conversando e segurando...fui indo até que ele se convenceu. Mas
olha ele virou um aluno bem bonzinho depois disso!

Marta regressa a escola com a entrada do Movimento no seu
assentamento, quando uma nova assentada foi de casa em casa
chamando os assentados/as para formar uma turma de EJA. Retornar a
escola do assentamento como aluna foi uma escolha de Marta que assim
se pronuncia: eu venho porque gosto, porque quero estar aqui ...é bom
de prosear, eu tenho até sonhado que sou crianga que ainda que eu to
estudando de pequena. Eu acho que ai tem uma vocagdo, eu ja estou
numa idade boa mas acho que o que vale a pena é a pessoa viver o hoje
né! Entdo eu gosto de vir, eu venho. A gente fica muito tempo isolado
nesses matos e sem conversar, entdo é bom para ndo ficar sozinha. Foi
conversando aqui na aula que conseguimos fazer um grupo para linha
do leite que é uma coisa que faz bem para nds..fomos levando,
conversando até que os homens também se interessaram e hoje quando
tem reunido eles estdo ai presentes todo segundo sabado do més na
reunido”. Marta diz que as aulas de EJA foram a oportunidade inicial
para proporcionar essa organiza¢do como também de ir para a cidade
vender hortali¢as na feira. Como a formacdo inicial do assentamento
ndo foi conduzida pelo MST e tampouco a sua vinda para o
assentamento se deu por esta via, Marta diz que “eu por mim aceito né!
Nos ficamos muitas vezes com falta das coisas e ndo tinha quem ajudar
nos, auxiliar sabe? E o Movimento, se a gente vai e conversa nas
reunides, eles vdo sempre atrds, correm atrds das coisas, dos nossos
direitos que a gente as vezes nem sabe bem quais sdo.”

Ao referir-se ao que as aulas semanais lhe t€ém proporcionado
Marta diz que “sempre tem uma coisinha a mais para aprender. As
vezes é com a prosa, numa conversa vocé consegue aprender, o sabdo
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foi assim! Foi uma coisa boa que a gente aprendeu aqui e que ndo
sabia. E porque é uma coisa que a gente usa em casa, que nem meus
filhos, eu ensinei e eles estdo fazendo sabdo e estdo vendendo, eles vao
ld na minha casa...tudo junto para fazer e ja deixam um pouco para a
mde né!! e eu ndo tive mais necessidade de comprar. E tudo crioulo eu
80 comprei a soda...até o sebo é crioulo que a gente aprendeu e fizemos
tudo junto la na escola mesmo”.

Para ela a escola mostra sua importancia quando ensina coisas
que os estudantes ndo sabem: é bom, quando eu vejo, ja estou ocupando
o que aprendi, a matemdtica eu uso assim quando é para comprar
alguma coisa, vender alguma coisa la do que eu planto, milho,
mandioca e ocupo quando fago feixe de cebola com salsinha ja fago as
contas dos “macinhos” por quanto vou vender e quanto que vai dar
née!!!

Marta conta que todos os assentados foram convidados a escola,
tanto nas reunides promovidas no assentamento quanto pela professora
que fez visitas a cada uma das familias dizendo que “aqueles que ndo
aceitaram mesmo sem saber ler e nem escrever direito e dizem que tem
que cuidar dos filhos pequenos, eu acho que ndo tem nada a ver...é falta
de vontade de interesse mesmo!!”

Todos os seus quatro filhos interromperam os estudos escolares,
mas segundo ela, “porque eles mesmos decidiram de parar, eu fazia
esforco para eles irem estudar mais, mas ndo quiseram e ai os pid
foram ficando homem e tinham que trabalhar e das menina s6 a mais
velha estudou até a oitava e depois ndo gostou mais de estudar. Eu acho
que é importante mas se eles ndo querem paciéncia’ .

Passo a seguir a contextualizacdo do pré-assentamento Herdeiros
de Argemiro de Oliveira, bem como seu historico de formagdo da turma
de EJA, apresentando ao final, pela voz de cada um dos trés estudantes
dessa localidade, as singularidades de cada trajetoria pela sua
escolarizagdo.

2.2 Pré-assentamento Herdeiros de Argemiro de Oliveira
(Canoinhas)

O pré-assentamento Herdeiros de Argemiro de Oliveira esta
localizado na porgao noroeste do Planalto Norte a 40 Km do municipio
de Canoinhas, distante 365 Km da capital do estado. O Municipio de
Canoinhas, fundado em 12 de setembro de 1911, abrange uma area de
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1.143,6 km2 com 55 mil habitantes. As principais inddstrias que
movimentam economicamente o Municipio sdo frigorificos, madeireiras
e beneficiadoras de erva-mate. Dados da VPC/INCRA, (2007, p. 50)
mostram que a populagio urbana ¢ de cerca de 70%, e a rural 30%, com
37.904 e 13.727 habitantes, respectivamente.

Conforme informagdes dos assentados/as, estudantes da EJA
sujeitos da pesquisa, este pré-assentamento surgiu por uma ocupagio de
terras que ocorreu em 22 de agosto de 2003, numa area que pertencia ao
Exército Brasileiro, doada, posteriormente, ao INCRA para fins de
reforma agraria. De acordo com os assentados e pelos dados da
VPC/INCRA (2007), o projeto inicial deveria comportar 24 familias,
numero que acabou reduzido para 16 familias que perfazem
aproximadamente um total de 48 pessoas assentadas. Estas 16 familias
vém de diferentes municipios do estado de Santa Catarina: Blumenau,
Canoinhas, Gaspar, Itajai, Lebon Régis, Major Vieira, Maravilha e Rio
Negrinho e, ainda do vizinho estado do Parana.

O nome do pré-assentamento foi escolhido em homenagem a uma
das liderangas do MST, morta em confronto durante uma ocupacgio de
terras. A criacdo do Projeto de Assentamento — PDA, Herdeiros de
Argemiro de Oliveira foi oficializado pela Portaria/INCRA n° 003, de
30 de setembro de 2004.

As condigdes de acesso viario ao pré-assentamento sdo precarias,
tanto quanto o sdo as “estradinhas” que fazem a interligacdo com outras
pequenas comunidades préximas. Por n2o possuir nenhum tipo de
pavimentagdo, estas estradas, com qualquer volume de chuva se tornam
intrafegaveis comprometendo a regularidade do transporte escolar, bem
como o deslocamento dos assentados/as para atendimentos médicos e ou
qualquer atividade na regido urbana.

A transitoriedade e a precariedade do momento vivido no pré-
assentamento ¢ também marcada pelos materiais utilizados na
construcdo das moradias: lona preta e bambu, compensado e casqueiro,
ndo dispondo de energia elétrica, d4gua encanada e muito menos de
sistema de esgoto.

O Rio Negro, afluente do rio Iguacu que faz divisa entre os
estados do Parana e Santa Catarina, nasce na Serra do Mar e desemboca
no municipio de Canoinhas é importante para compreender a
constituicdo deste assentamento. A area do assentamento localiza-se
numa planicie que, devido a este tipo de relevo e a proximidade do rio,
mantém o solo encharcado e, mesmo fora da época das chuvas, ndo da
escoamento a agua represada.
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Devido a esta peculiar geografia, a maior area do assentamento
encontra-se em regido suscetivel aos alagamentos ou, como ¢é
denominada pelos assentados/as, a “parte baixa”, enquanto a menor esta
situada na “parte alta” das terras do assentamento. Por indicagdo técnica
do INCRA a “parte baixa” deve ser aproveitada para criacdo de animais,
enquanto a parte alta, para a producdo agricola e construcéio das casas ja
que, conforme a avaliagdo executada em 2007 pela empresa
VPC/INCRA, ha perigo de enchentes na “parte baixa” desta area.
Contudo as indica¢des técnicas, somadas a formacdo geografica,
geraram uma cisdo na organiza¢do das moradias provisorias do pré-
assentamento. Pois, mesmo sem defini¢do dos assentados quanto a
distribuicdo dos lotes por familia, das 16 familias que se mudaram para
o pré-assentamento 10 instalaram-se na parte de cima e as demais, na
parte de baixo. Esta divisdo expressa a necessaria problematizagdo das
indicagdes técnicas para uso e distribuicdo dos lotes que perpassa todas
as reunides que ocorrem no pré-assentamento, tanto nas reunides dos
nucleos™ de base quanto do momento da ida da pesquisadora ao campo
de pesquisa. Este tempo de discuss@o, importante para uma construgdo
coletiva tdo cara ao Movimento, impede por sua vez a libera¢do dos
créditos™ pelo INCRA que aguarda pela posicdo da assembléia dos
nlcleos de base do pré-assentamento. Conforme informacgdes dos
assentados, do ponto de vista do INCRA esta area encontra-se na fase de
implantacdo, j4 que o PDA nfo estd concluido. Fase que somente serd
considerada superada apos o acordo interno entre os assentado/as na

2 Todos os assentamentos, pré-assentamentos e acampamentos do MST organizam seu
cotidiano com os nucleos de base que, constituidos pelas familias, buscam suprir as
necessidades organizando as tomadas de decisdes na forma coletiva por setores articulados nas
areas: seguranga, educac¢do, moradia, satide, comunicagdo, finangas, higiene e produgdo entre
outros. A coordenagdo de nucleo é exercida por um ou mais membros do assentamento, € que,
no desempenho dessa coordenacdo faz o acompanhamento das familias se colocando na
condi¢@o de representante dos assentados perante o proprio Movimento, INCRA e demais
relagdes necessarias ao bom andamento da sua comunidade. Normalmente o nimero de
familias sob a responsabilidade de um mesmo coordenador de nucleo varia de 06 até 15
familias.

Conforme VPC/INCRA (2007), ha trés categorias desses créditos: Crédito alimentagio;
Crédito fomento e Crédito habitagdo. O primeiro cobre necessidades basicas de alimentagéo até
a colheita da primeira lavoura, o segundo destina-se a aquisicdo de ferramentas, insumos
agricolas, equipamentos e outros itens para comegcar as atividades produtivas e o terceiro ¢é
destinado a construgdo das moradias. Somente apds a divisdo dos lotes, s@o liberados recursos
para construgdo de casas. Apos receber os créditos de implantagdo, os assentados tém direito ao
recurso de investimento que ¢ destinado a estruturagdo do assentado na parcela do lote. O
crédito de investimento ¢ o segundo passo depois do crédito de implantagdo. A inadimpléncia é
um dos principais entraves para o desenvolvimento dos assentamentos. Estando inadimplente,
a familia ndo tem direito a acessar nenhum tipo de crédito.
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distribuicdo dos lotes, quando entdo serdo liberados recursos para
construcdo das casas. De modo que nenhuma linha de crédito foi
acessada pelas familias até este momento da pesquisa.

A condi¢do em que se encontravam os assentados ¢ assim
expressa por um dos moradores: “se eu tenho aqui em baixo, perto das
aguas, as minhas criagdo, como é que vou cuidar delas morando longe
desse jeito? Ja que tenho que construir um barraco para as cria¢do
aqui ja moro eu aqui em baixo também. Eles ndo sabe nada das
enchente daqui...nunca vi nada...vou e volto do trabalho na cidade e
nunca aconteceu nada!”.

Sem crédito e sem condi¢des de subsisténcia, a maioria das
familias assentadas precisa buscar trabalhos externos ao pré-
assentamento para complementar ou mesmo para suprir a renda familiar.
As principais atividades sdo desempenhadas no Municipio de Canoinhas
ou, ainda, em Itajai, como ¢ o caso do marido de Edi, estudante da turma
de EJA. Sdo trabalhos temporarios, tais como: plantio e/ou colheita de
fumo, diaristas, empregadas domésticas e a troca da for¢a de trabalho
pelo equivalente em horas de maquina junto a agricultores que possuem
trator ou outros implementos agricolas.

A professora da turma de EJA, ante os atrasos no seu pagamento
por parte do PRONERA/INCRA, tema que sera pontuado ao final do
préoximo capitulo, ndo ficou imune a estas necessidades e também
recorreu, a época dos atrasos em sua remuneragdo, aos trabalhos
externos para garantir, junto com seu companheiro, a subsisténcia da
familia. Nos ultimos trés meses de execu¢do do PRONERA, esta
professora mudou-se para a capital do estado e foi substituida por outra
assentada que concluiu as atividades do projeto de alfabetizag¢do no pré-
assentamento.

A escola:

Localizada na “parte alta” do pré-assentamento, a escola foi
construida a beira da estrada, sobre um suave aclive, ndo possuindo
nenhuma forma de delimitagdo em relacdo ao terreno ou tampouco com
os barracos que se localizam logo atrds da mesma. Edificada em
alvenaria pelo poder municipal, hd pelo menos 20 anos, recebia a
categorizacdo de escola “multisseriada, apresentando trés comodos: uma
sala de aula; uma cozinha/depdsito e um banheiro que segundo a
professora nunca funcionou. Quando necessitam de banheiro, os
estudantes e convidados da escola usam uma “casinha” localizada atras
do prédio. O terreno de entorno da escola, a época das idas a campo
desta pesquisadora, estava coberto por grama e vegetagdo que cresciam
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exuberantes ¢ a vontade. A sala de aula, um grande retangulo, tinha suas
duas paredes maiores tomadas por janelas que emolduravam uma ampla
vista do local, permitindo farta iluminagdo natural. Numa das paredes
menores, logo a esquerda da porta de entrada, encontrava-se fixado o
quadro de giz, enquanto, na parede oposta, cartazes, alusivos a
atividades de alfabetizag@o, estavam no chdo marcando o encontro da
parede com o assoalho que, em parte, era coberto por um piso de taco
(pedacos de madeira de aproximadamente 6x20cm) entremeado por
espacos que evidenciavam a sua retirada. Nao ha agua encanada ou luz
elétrica na escola, assim como no pré-assentamento. Esta escola, unica
benfeitoria disponivel para os moradores na area que lhes foi destinada,
mesmo desativada e em condi¢des precarias é o espago de uso comum
na comunidade para as aulas de EJA, reunides do nucleo e ou
festividades no pré-assentamento

Historico da turma:

Esta turma se constituiu pelas chamadas do coordenador do pré-
assentamento durante as reunides dos nucleos de base. A discussdo para
a escolha da professora também foi feita nestas reunides onde se fazem
presentes todos os assentados/as. Assume a turma, uma jovem senhora
de trinta anos, mae de seis filhos, e que havia parado de estudar na 5°
série. Indicada pelo coletivo do seu pré-assentamento, a professora
também via nesta sua nova funcdo a 7possibilidade de retornar aos
estudos™ e contribuir financeiramente” para o sustento da familia.
Nesta turma, foram matriculados 13 estudantes, destes concluiram o
ensino fundamental de 1* a 4* série quatro estudantes, sendo trés deles os
sujeitos desta pesquisa. Apesar do convite e da indicagdo dos nucleos
de base e da coordenagdo do pré-assentamento, a professora
manifestava-se, desde o inicio do seu trabalho, preocupada com os
desdobramentos da sua atuacdo na turma, quais sejam: 3 aulas semanais,
sua escolarizagdo e presenca na formacdo continuada. A constante
negociagdo entre os moradores para encontrarem um consenso sobre a
organizag¢@o e decisdo de como ocupar tanto a area da “parte baixa”,
quanto a “parte alta” do pré-assentamento, bem como as atribuigdes de
mae somadas as dificuldades com a alimentagdo, moradia, escola para
os filhos e os trabalhos temporarios que necessitava exercer na cidade

% § previsto, pelos projetos de alfabetizagio de EJA pelo PRONERA, acesso a escolarizagdo
no ensino fundamental para todos os/as assentados/as e ou acampados/as que ndo a concluiram
e que assumem turmas de EJA em seus assentamentos ¢ ou acampamentos. Esta formagdo é de
responsabilidade da institui¢ao de ensino superior que operacionaliza o projeto.

70 professor/a assentado/a ao assumir a turma recebe o equivalente a meio salario minimo por
12 h de trabalho.
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para ter alguma renumeracdo garantida, fizeram parte do trabalho da
professora.

Na formacdo continuada ocorrida em dezembro de 2005, a
educadora havia manifestado estar preocupada com a continuidade desta
turma, alegando para tanto dois motivos: o reduzido numero de
estudantes que compareciam as aulas e as dificuldades pessoais por ter
seis filhos sendo que o ultimo tinha a época 9 meses e em fase de
amamentacao.

Das nove visitas de Acompanhamento pedagdgico que ocorreram
de novembro de 2005 a dezembro de 2007, esta pesquisadora
acompanhou trés que ocorreram em janeiro, margo e junho de 2007. Na
ida a campo ocorrida em janeiro, a professora disse que nio havia dado
aulas desde dezembro de 2005, pois ja havia avisado que provavelmente
ndo exerceria mais esta funcdo e que considerava a reuniio como
retorno ou mesmo desisténcia sua em relagdo a sua atribui¢cdo. Contudo,
havia preparado com as criangas uma mistica e com os adultos, seus
alunos, apresentou a conclus@o de uma pesquisa onde catalogou o tipo e
o uso de alguns chas da regido. Ao longo da reunifio, a professora
colocou a publico seus impedimentos, mas ao final da reunido,
rearranjados os horarios das aulas para facilitar a vinda da professora
que mora na ’parte baixa”, ela concorda em dar continuidade aos
trabalhos onde permanece até novembro. Nesta data, a equipe do
PRONERA encontrou a turma reunida na escola, mas ja com proposta
de uma nova professora que cumpriu inteiramente as atividades do
projeto de alfabetizacdo no pré-assentamento, ja que a professora havia
se mudado para a capital. E importante registrar que durante todas as
visitas de acompanhamento pedagodgico os sujeitos desta pesquisa,
Denis, Jéssica e Edi, que ora passo a apresentar, estiveram presentes.

Os sujeitos da pesquisa: retratos 3/4

Jéssica, nascida em setembro de 1949, sempre se diferenciou dos
demais estudantes nos encontros desta pesquisadora com esta turma de
EJA. Essa diferenciacdo ndo era pela presenga forte da sua fala, peculiar
aos assentados/as, mas antes pela sua presenga silenciosa e atenta aos
acontecimentos. Mulher negra de corpo esguio suas maos calejadas e
com rachaduras, provavelmente pelo trabalho na roga, também tecem
um delicado croché. Seu rosto, emoldurado por cabelos curtos que
mostram raros fios de cabelos brancos, coloca em evidéncia seus
grandes olhos. Independente das condi¢des do caminho percorrido pelos
assentados/as do seu barraco até a escola, se embarrado em decorréncia
da chuva ou empoeirado pela falta desta, Jéssica era a inica que chegava
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sem mostras de barro ou poeira, sempre adornada por brincos, pulseiras
e blusa de croché que ela mesma tecia.

Nascida no interior do estado, filha de meeiros, Jéssica é irma
mais velha numa familia de 10 filhos, frequentou a escola durante dois
meses quando tinha sete anos de idade na escola fiquei pouco tempo,
acho que menos de todos daqui, logo sai, s6 mesmo o que eu aprendi foi
escrever meu nome, acho que nem da para dizer que fui na escola, eu ia
so as vezes. Um dos impedimentos para a sua frequéncia e continuidade
na escola foi o fato de ser muito doentinha, eu sempre lembro que vivia
doente e ficava mais no médico, mais na farmdcia do que em casa ou do
que na escola, minha mde dizia que era porque nasci de sete meses.
Jéssica lembra que sua escola “era la perto de Santa Cecilia...entdo era
num campo grande assim, tinha bastante butia e o namorado da
professora vinha namorar la embaixo das butieira e ela ia e deixava
nos tudo fechado na sala de aula e nos ia tudo para a janela espiar.
Jéssica conta que no pouco tempo que esteve na escola, localizada
distante da cidade e de dificil acesso para as professoras, ocorreu a troca
das mesmas, sendo que a primeira chamava-se Polonia e a segunda,
Belinha.

Casou-se aos 17 anos e ficou vitva aos 50. Ela e seu marido
trabalharam a vida toda para os outros na roga, ou a gente era meeiro
ou era agregado. Conta que sempre viveu so ela e o “falecido” ja que
dos seus 11 filhos nenhum deles se criou, tive onze, tudo morria... nos
sete més eu perdia. Assim como nasciam, ja faleciam. O primeiro quase
me matou em casa, quase me levaram morta para o hospital, ele tava
tudo assinalado de unha, tudo preto tudinho machucado os outros eu
ndo sei so sei que morria e o médico nunca me disse nada. Fazer este
relato foi muito doloroso para Jéssica que falou o tempo todo com a voz
entrecortada e, com lagrimas, continuou dizendo que por isso também
ndo conseguiu voltar a estudar porque além de ndo ter “recurso” médico
perto de onde moravam também ndo havia escola. A trajetoria de Jéssica
ndo era, até sua vinda para o pré-assentamento, ligada ao MST.
Conforme ela “eu vim trazida e iludida” disse sorrindo, pois quem
participou das ocupagdes € morou quatro anos num acampamento para
poderem ter direito ao lote foi seu atual companheiro. Como ela mesma
conta, ja com os olhos brilhantes e faceiros eu morava sozinha e de
aluguel ld na cidade e numa casa pequena, mas ai conheci o Alemdo
que me iludiu (visos), eu tava sozinha e precisando de alguém e ele
também, dai se achamos e eu vim morar com ele. Ele peleja duro na
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roga e eu tenho meu aposento, assim a gente se ajuda e vai pelejando
Junto.

Jéssica diz que voltou a estudar porque nas reunides dos nucleos
convidaram e depois foram “tirar” seu nome numa lista do PRONERA.
No pré-assentamento, pode realizar seu sonho que € estar numa escola
de novo aqui nunca mais quis sair da escola. Nao falto nunca a aula, a
professora pode faltar, mas eu ndo. E muito bom porque a gente fica
proseando e nunca esta sozinha. O Alemdo me da muita for¢a para
estudar, ele nunca péde, sempre andava de roga em rogca, mas agora
que a terra é nossa quem sabe...ele pensa em comegar.

Seu retomo a escola esta marcado pelas suas necessidades
imediatas, “é que a gente precisa né! vai assinar uma folha, vai assinar
de que jeito? Quando ndo sabe ler, ndo sabe escrever, ndo sabe o que
estd escrito ali? A gente ndo sabe nada...se precisa ir numa loja num
banco receber os aposento, os investimento tem que sair perguntando so
porque ndo sabe ler? Entdo é por isso que a gente precisa né!.

Denis nasceu em junho de 1969, na regido Oeste de Santa
Catarina. Homem alto, magro, tem cabelos cacheados até a altura dos
ombros, seus olhos fundos guardam uma expressdo sempre atenta e
presente que completa sua pouca fala. Filho de pequenos agricultores
sem terra que se mudavam assim que o trabalho de meeiro de uma
determinada plantagdo acabava, iniciou a escola aos sete anos. As
constantes mudangas da familia fizeram com que Denis chegasse aos 14
anos sem ter concluido a 4* série. A esta época, Denis morava com sua
familia em Joinvile, cidade ao norte do estado, onde seu pai foi trabalhar
na construcdo civil e comegou a trabalhar com o mesmo para ajudar no
sustento da familia.

Denis, ao longo dos ultimos dez anos, j4 morou no acampamento
de Gaspar e depois no de Araquari, ambos na parte litordnea da regido
norte do estado. Nos dois acampamentos por onde passou freqiientou
turmas de EJA, mas sem conseguir concluir, sempre envolvido que
estava com as tarefas e responsabilidades que lhe foram atribuidas pelo
Movimento. Conforme seu relato ainda de quando eu era pequeno me
lembro que a minha professora foi minha madrinha quando eu fiz minha
comunhdo. Até tenho a foto. Mas se eu tivesse continuado a estudar
naquele tempo que eu vim para Joinvile, eu acho que tinha estudado
muito bem. So que foi depois que eu entrei no Movimento foi que eu
voltei a estudar...a estudar de novo.

Denis relata que ndo conhecia nada do Movimento, s6 pelo que
era veiculado na imprensa eu morava em Gaspar e estava pagando
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aluguel e apareceu gente do Movimento dizendo que tinham ocupado ld
na BR e falaram para mim se eu ndo queria ganhar terra e trabalhar.
Dat como eu estava pagando aluguel me interessei e pensei.... sabe de
uma coisa vou sim, parece tudo gente boa e interessada na gente que
ndo tem nada. Ai cheguei la em 2001, aprendi a fazer um barraco
entrei e fiquei até hoje...e agora ja com minha terra conquistada.

Seu retorno a escola se deve as necessidades que foram
surgindo em decorréncia das responsabilidades com a posse da terra,
quais sejam: compreender os documentos a serem assinados, propostos
pelo INCRA até financiamentos necessarios com um banco, saber
administrar os investimentos, fazer planejamento dos plantios entre
outros. Nas palavras de Denis quando tu vai pegar um investimento,
vocé precisa saber como tu vai aplicar e saber onde vai pegar, agora se
a gente ndo estuda e ndo entende uma letra, eles te ddo uma folha ali na
tua frente e tu vai assinar como? quem ndo consegue nem assinar o
nome, ou ndo consegue ler o que estd escrito acaba assinando assim
mesmo sem ver o que escreveram”. E continua “aqui ndo é diferente dos
outros acampamentos que eu passei, aqui tem muito pouco que sabe
escrever e ler, entdo é a maioria que tinha que aprender pelo menos o
nome.

Denis relata que mesmo fora da escola sempre estudou dizendo
que ja viu que mesmo os adultos que estudaram durante muito tempo na
escola sempre tem coisas novas que ndo tinham visto na escola eu vi ld
que os documento do investimento, os estudado ndo sabe tudo, tem que
ir atras para aprender e isso ndo é na escola é com os outros que jd
aprenderam, meu ponto de vista é esse que a gente estd aprendendo
mesmo fora da escola e eu gosto dos estudos...se fosse para estudar a
tarde inteira eu estudava. Quero continuar depois da turma de EJA
porque dai a gente passa para os filhos. Eu sou pai solteiro e ja tenho
um filho de 15 anos que mora com minha mde la em Joinvile. Ele estd
na 8¢ série. Eu me separei dele depois que entrei para o Movimento, ele
ndo quis vir junto e ficou morando com a vo desde pequeninho, mas a
gente se liga e tem contato volta e meia. Sobre estar estudando Denis
diz que aqui as vezes o pessoal fica falando que estou estudando depois
de velho, outros ndo, ja acham bom...eu acho assim que cada um tem
que saber da sua precisdo.

A divisdo gerada pela tomada de posi¢do em relagdo a construir
as moradias na “parte baixa” ou na “parte alta” do pré assentamento
surge quando Denis comenta que quinzenalmente tem uma formagéo
com uma pessoa do Movimento, responsavel pela area eu moro aqui e
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como a formagdo é aqui em baixo “eles” é que tem que vir, ninguém eu
acho que tem que ser convidado se é do Movimento tem de vir se é aqui
ou se é ld. Fazer uma formacgdo é duro, formacgdo é cobranga depois, é
que tem atividades que tu vai ld e se tu ndo fizer vai ser cobrado. Cada
um ja sai sabendo o que vai e o que ndo vai fazer. Entdo nesse sentido
ndo ha divisdo isto é aberto,uns la de cima querem participar aqui em
baixo e os de baixo, se precisar, vdo la para cima.

Denis faz uma diferenca quando ha uma necessaria entre-ajuda
no pré-assentamento que ele classifica como ndo sendo coletivo, mas de
cooperagio “nos ndo somos coletivos nem individual...é assim, quando
é de cooperagdo é quando um ajuda o outro companheiro e quando é
individual ele s6 quer fazer para ele. E assim nés estamos fazendo um
grupo que quer plantar um aipim, um feijdo assim.... cada um na sua
terra e ai a gente vai ld e coopera tudo junto na plantagdo e ai na época
de colher a gente se ajuda e um vai cooperando com o outro, mas cada
um no seu lote. Aqui a gente ainda ndo dividiu bem certinho onde é de
cada um, mas ja estamos se ajudando cooperando um com o outro.”
Conforme Denis, esta ¢ uma das coisas em que estudar pode ajudar,
fazer diferenca “porque dai a gente ja esta ali tudo junto e combina
mais facil as coisas e aprende na aula como funciona uma coisa ou
outra”.

Edi nasceu em julho de 1956 no oeste do estado de Santa
Catarina, tem uma pele escura que conta sua trajetoria entre o campo e
0 mar, ja que seu companheiro trabalha em barcos pesqueiros na regiao
litordnea de Itajai, em Santa Catarina. Edi ¢ reconhecida na sua
comunidade como uma mulher muita viajada, pois com certa freqiiéncia
vai a Itajai.

Conforme conta, seus pais ndo tiveram nenhum estudo, mas
“eles incentivavam dizendo que a gente tinha que ir, que estava na hora
de aprender e como as professoras passavam na frente da nossa casa
eles diziam que nos tinha que estudar porque um dia ia precisar do
estudo e que era ruim ndo saber, era triste se ndo iam acabar na ro¢a
como eles...por ndo saber”. Sua familia ¢ de quatro irmios, ela e sua
irmd eram as mais velhas e como os pid eram mais novo eles ainda
tiveram mais chance, foram trabalhar no comércio e tiveram
oportunidade eu era a mais velha, logo ja casei e ai ja sabe, ja é de
maior e ja adulto... vai ficando para trds e isso nem passa mais pela
cabega e ai vem os neném e vai complicando tudo.

Lembra com carinho dos seis meses que freqiientou a escola
nossa professora ia junto para a escola e sempre passava numa chdcara
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de laranja e apanhava para nds todos e ia chupando com a gente. Ela
brincava com a gente no recreio e ensinava outras coisas que ndo eram
da escola, ensinava como fazer os hdbitos de higiene, entdo a gente tem
saudade ainda. Diz que a professora separava a sala de aula nio levando
em conta so as séries que cada aluno freqiientava, mas juntamente com
as feleirinhas do ano, ela colocava de um lado as meninas e de outro os
pia.

Ao rememorar seus dias de escola, Edi lembra também cantigas
de roda que aprendeu naquele tempo, cantarolando partes das letras e
dizendo que lembra com saudades da escola que fechou por falta de
professora quando a dona Verinha saiu ficou tudo isolado muito tempo
e ninguém mais veio...entdo da assim para dizer que eu ndo desisti foi a
escola que acabou....eu no tempo da minha mocidade, eu tinha juizo
muito bom, agora que tem dia que a gente se sente assim com o juizo
meio parado....se fosse para mim ter aproveitado meu tempo de crianca
na escola, tinha aprendido bem.

Edi entrou para o Movimento quando morava em Itajai: e a
gente estava assistindo TV e passaram no jornal que quem quisesse
terra para plantar era para levar os documentos no correio e se
cadastrar. Logo depois, chegou um rapaz fazendo a frente de massa e
eu tinha muita vontade de ter minhas criagdo e ter minhas plantagoes,
meu proprio mantimento crioulo, de ter meu leite crioulo, criar porco
galinha...esse era meu sonho sei que era alto mas quando vi um anuncio
de barraco la em Gaspar a gente foi embora.

Edi diz ter se “encorajado” a voltar para a escola depois de ter
entrado “para as lutas” do Movimento no acampamento em Gaspar
aonde as criangas iam para a escola, mas para os adultos ndo havia
turmas. Mudou-se para outro acampamento e, como havia turmas de
EJA pelo PRONERA, matriculou-se e comecou a estudar e dai foi onde
a gente se animou, mas depois ela [professora] entrou para fazer outro
sentido na regional e a gente ficou com outra educadora.

Conforme relata Edi, ¢ gracas ao Movimento que ela teve
vontade de voltar a estudar as vezes tem que assinar as folhas que pode
até prejudicar a gente, se a gente ndo sabe acaba assinando em branco
e eles depois vdo ld e preenchem com o que querem... entdo acho que
um pouco é isso que traz o sentido de voltar a estudar, é saber o que
podem fazer com a gente, ter o governo da vida da gente. Um pouco é
porque a gente tem que saber por conta negociar, tem que saber vender,
tem que saber comprar como também assinar uma folha para retirar um
dinheiro, outro pouco é até porque as vezes as pessoas se ocupam de



70

um auxilio da gente, para ajudar um companheiro ou uma companheira
que estdo na precisdo.

Edi relata de como sua participacdo se ampliou na comunidade
depois que comecou a ter aulas de EJA eu me sinto incentivada aqui no
grupo, eles sempre chamam para vir nas reunides, assim tem o
PRONAF e o nucleo, as formagdes do Movimento que eu e a Jéssica
vamos sempre, ela que é la de cima e eu aqui de baixo. Essa divisdo ai...
do nosso lado ndo tem nada de convidar ndo tem divisdo nenhuma...
eles é que néo vem. E porque também essa formacdo ndo estava bem
certo que ia acontecer entdo ndo adiantava falar para todo mundo e
depois ndo ter. O que a gente teve foi essa conversa de cooperagdo. E
continua explicando como o pré-assentamento estd compreendendo a
diferenga entre cooperagdo e coletivo o negdcio ndo é que nos estamos
divididos, hd uma separag¢do assim, mas ndo assim que seja pelas
pessoas, mas pelo trabalho, pelos modos de viver, porque uns
assentamentos sdo individual e outros é pelas cooperagdo...entdo as
cooperagdo é assim se eu vou fazer uma plantagdo, a senhora vai la e
me ajuda, depois, quando a senhora vai fazer, eu vou la e ajudo a
senhora...isso é uma cooperagdo. Agora o coletivo é todo mundo junto o
tempo inteiro, nos ndo trabalhamos nem no coletivo nem no individual,
sozinho aqui nestes matos ndo da e como nos temos que ir trabalhar na
cidade para ganhar o sustento também ndo da o coletivo, de modo que
estudar é bom pois nés esta mais junto para cooperar com quem estd
apurado, com as cria¢do ou com as plantagdes!.

Passo a seguir a contextualizagdo do acampamento Edson
Soibert, bem como seu histdrico de formagdo da turma de EJA,
apresentando ao final, pela voz de Tani, a singularidade dos
impedimentos a sua escolarizagao.

2.3 Acampamento Edson Soibert (Rio Negrinho)

O acampamento Edson Soibert estd localizado na regido Norte
do Estado, pertencente ao municipio de Rio Negrinho. Os limites
territoriais do municipio sdo assim definidos: ao norte pelo estado do
Parana, ao sul pelos municipios Doutor Pedrinho e Rio dos Cedros, a
leste, pelos municipios de Corupa, Doutor Pedrinho, Rio dos Cedros e
Sao Bento do Sul; e a oeste, pelos municipios de Mafra e Itaiopolis. Rio
Negrinho, conforme Gieh (2002) possui um territério de 929,02 kmz,
dos quais 37 km” sdo de area urbana e 892 km” de 4rea rural. De acordo
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com IBGE (2007) Rio Negrinho possui 44.123 habitantes, dos quais
aproximadamente 85% residem na area urbana e 15% na rural.

Do municipio de Rio Negrinho até o acampamento Edson
Soibert, percorre-se aproximadamente 152 km pela rodovia SC 422.
Esta rodovia estadual ndo possui nenhum tipo de pavimentacdo asfaltica
de modo que todo o percurso ¢ feito por uma estrada de “terra”. Isto
ocasiona, em periodos de seca, muito po e, em tempos de chuva, muito
lama, o que impede em alguns trechos o trafego de veiculos.

Conforme informagdes dos proprios acampados, a primeira
ocupagdo da area requerida para assentamento, que € de 836 hectares,
ocorreu em 21 de abril de 2005 em torno das 3 horas da manha. As
primeiras familias a ocuparem a &rea eram oriundas de outros
acampamentos proximos a regido, assim como da regido litordnea
proxima a cidade de Joinville. Perfazem, hoje, um numero que oscila
entre 40 e 60 familias. O nome do assentamento homenageia o militante
Edson Soibert, lider do assentamento Morro do Taid no vizinho
municipio de Santa Terezinha, que, conforme relatorio (2002) da
Comissdo de Direitos Humanos da Camara dos Deputados, foi morto em
2001, aos 27 anos por “segurancas” de uma fazenda localizada no
mesmo municipio.

O referido acampamento, assim como os demais acampamentos
do MST ¢ identificado e marcado pela provisoriedade das lonas pretas
visiveis, neste caso, ao longo da estrada de acesso. Uma guarita logo
apos a beira da estrada marca a chegada ao acampamento que esta
localizado num pequeno declive em relag@o a estrada que segue adiante.

Entrando no acampamento, € possivel avistar, em primeiro plano,
as barracas de lona preta espalhadas numa ordem peculiar que define ¢
constitui sua disposicdo espacial a partir de um caminho transformado
pelo coletivo do acampamento em via central que se abre por entre os
barracos. Num segundo plano estd a plantagdo de milho e feijdo que,
iniciada proxima as barracas encontra-se por um lado com uma grande
plantacdo de pinus e por outro com uma malha de mata nativa. No
terceiro plano, vé-se, até onde a vista alcanga e se perde, um exuberante
cinturo verde margeado por montanhas que definem seu contorno no
contraste com o céu.

A primeira barraca logo apos a guarita, marcando a entrada do
acampamento, é distinta das demais, ndo s6 por ser maior, mas também
pela bandeira presa a um bambu que identifica o Movimento. Esta
barraca serve de sede tanto para reunides da comunidade quanto para a
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Escola Itinerante®® ¢ a turma de EJA pelo PRONERA que foi a primeira
experiéncia da modalidade no acampamento.

A escola:

A maior barraca de lona preta, localizada logo apos a guarita é
onde funciona a escola do acampamento. Qualquer acampado/a ou
visitante para entrar no acampamento passa na sua frente. Num dos
lados da barraca, duas aberturas servem como janela por onde incide a
luz natural, pois ndo ha sistema de luz ou agua no acampamento.
Prateleiras com livros didaticos, rolos de papel pardo, cartolinas e
alguns cadernos indicavam ter este espaco uma fun¢do escolar. O
mobiliario é composto por cadeiras, carteiras, quadro de giz, mesa e
estantes que, conforme informag¢des do coordenador do acampamento,
referendadas pelo seu aspecto, s@o equipamentos remanescentes de
outras escolas do municipio.

Historico da turma:

A constitui¢do da turma de EJA foi proposta logo nas primeiras
semanas da ocupagdo da area, quando se matricularam 12 estudantes
para as aulas. Conforme dados do Relatério Final PRONERA (2007),
esta turma foi criada em julho de 2005, mas, até a finalizacdo do projeto
Educacdo e liberdade: interacdo entre sujeitos educadores, em
dezembro de 2007, ndo consolidou suas atividades. Esta dificuldade
ocorreu devido, entre outros motivos a falta de condigdes basicas no
acampamento, quais sejam: terra praticamente improdutiva porque
desgastada pelo continuo plantio de pinus; trabalho temporario dos
acampados em diferentes e distantes areas tanto rurais quanto urbanas
(meeiros, diaristas de campo, empregadas domésticas, etc); falta de
regularidade no pagamento dos professores; rotatividade de professores;
rotatividade dos acampados; distancia e dificil acesso as condi¢des
ofertadas somente na area urbana; desgaste energético do grupo ja
advindo de outros acampamentos .

Neste contexto, de novembro de 2004 a dezembro de 2005,
ocorreram dez visitas de acompanhamento pedagdgico a este

% Conforme Puhl (2008), o movimento pela legitimagdo da Escola Itinerante iniciou-se no
estado do Rio Grande do Sul, onde foi legalizada pelo Conselho Estadual de Educagido em 19
de novembro de 1996. Ja em SC, este reconhecimento ocorreu ainda em carater experimental,
somente em 2005. A escola itinerante ¢ uma modalidade educativa que tem seu funcionamento
determinado pelo acompanhamento no deslocamento dos acampados nas areas ocupadas pelos
acampados em sua luta pela conquista da terra, sendo desativada apds o assentamento
definitivo das familias. De modo geral, a escola Itinerante atende filhos de acampados/as com
idade escolar no ensino fundamental. O contrato do professor ¢ de responsabilidade do Estado,
contudo, vinculados ao préprio Movimento, estes professores tem como desafio desenvolver
uma pedagogia que seja vinculada a vida das pessoas do campo.
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acampamento, das quais esta pesquisadora acompanhou cinco. Em cada
uma das visitas, ficava sempre o registro da iniciativa de constituigdo da
turma, indicando que nos 20 meses do projeto ocorreram, conforme
registros dos relatérios do PRONERA (2007) 10 reunides com o
objetivo de articular uma turma. Os acampados que mostravam-se,
durante estas reunides preparatorias, interessados na turma de EJA, ao
iniciarem as aulas, j& ndo moravam mais no acampamento ou haviam
conseguido, entre uma semana e outra, um trabalho temporario no
campo ou na cidade. Cada um dos sete professores, também acampados
que circularam nesta fung@o, reuniam o grupo iniciando em média com
uma ou duas aulas mas, diante das dificuldades que se apresentavam
naquele contexto, também desistiam. Estas desisténcias eram motivadas
por varias ordens: busca de trabalho temporario fora do acampamento;
atraso no pagamento; possibilidade de continuar os estudos ofertados
pelo proprio Movimento; problemas de saide; desisténcia do
acampamento; descompromisso com os propositos do Movimento, entre
outros. Neste contexto, ao final do referido Projeto a composi¢do da
turma, cujo numero de estudantes matriculados era inicialmente 12, foi
representada por Tani, sujeito desta pesquisa e que representou também
0 acampamento nesta pesquisa.

O sujeito da pesquisa: retrato 3/4

Tani € uma senhora de 59 anos nascida em Timbd Grande,
interior do estado catarinense. Seus olhos, pequenos e profundos, sdo
emoldurados por cabelos grisalhos e longos que normalmente estéo
presos a nuca na forma de coque.

As tentativas de constituicdo da turma de EJA no acampamento
foram as primeiras aproximac¢des de Tani com a leitura e a escrita. A
fala de Tani € circunscrita pelo cotidiano da sua familia de origem e pela
de seus filhos. Filha de pais analfabetos, meeiros que na condicdo de
arrendatarios plantavam por uma sobrevivéncia precaria, perdeu sua
mae aos 5 anos. Mordida por uma cobra, sua mie, sem condi¢des de
acesso a assisténcia hospitalar, faleceu apds trés dias e ainda no periodo
de “resguardo” do nascimento do tUnico filho homem nascido de sete
meses. Como sua mée deixou sete filhos e Tani era uma das filhas mais
velhas, necessariamente participou do trabalho ¢ educacdo dos menores.
Por isso nenhuma das irmas estudou quando crianga: as minhas irmds,
elas estudaram depois de grande, eu ndo tive oportunidade. Porque dai
elas sairam e foram trabalhar como empregada e ali ja se governavam
e ai puderam estudar. Mas eu ndo pude. Meu pai nunca deixou as
mulheres estudar, ele tinha muito cuidado com nés porque quando tinha
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escola por perto era longe para ir sozinha...e como a gente ndo se
governava...meu pai tinha os planos que mulher ndo podia soltar na
rua, meu irmdo... um homem dai podia. Somente o mais novo e filho
homem estudou até a segunda série e depois seu pai mudou-se para uma
cidade onde ele deu continuidade aos estudos até concluir o ensino
fundamental. Tani casou-se com 17 anos e seu marido, também filho de
meeiros, estudou o suficiente para poder assinar seu nome, ou em suas
palavras, mas ele, ainda o nome dele sabe escrever e eu ndo sei!”. Tani
consegue copiar seu nome, mas nao consegue escrever: de cabeca, meu
nome assim bem inteirinho ndo sei. Ainda conforme o dia que eu estou
bem, porque tem dia que comega a arder minhas vistas, dai ndo da para
escrever.

Seus sete filhos foram alfabetizados, mas somente dois deles
concluiram o “primario”, os demais se alfabetizaram e alguns voltaram a
estudar segundo Tani, pelo supletivo. Tani “cria” dois netos que tem 4 ¢
13 anos, sendo que o mais novo mobiliza que ao relatar as ameacas de
morte sofridas pelo neto, por parte da sua nora, se emociona mostrando
medo de perdé-lo eu tenho muita do desse pia, os outros avos ainda
teimam em mostrar ele para a mde dele, mas ele agora o pid se apega
comigo, porque faz uma ocupa¢do do carinho, ele pede para eu dar
banho nele e eu dou, dou tudo para ele!. Demonstra muito orgulho do
seu neto de 13 anos que sabe lidar com o cavalo, instrumento de
trabalho no acampamento meu rapaz é corajoso e segura bem o cavalo
que é um pouco ligeiro, mas meu neto vai no trancdo...eu queria que a
senhora visse como ele sabe botar o cavalo a puxar uma carroga,
queria que visse uma carroga assim arrumada por ele é uma beleza!.

Tani conta que um de seus filhos, morador numa cidade proxima
ao acampamento voltou, junto com a mulher, a estudar por ser motorista
de ambulancia o servico dele pedia um monte de estudo, ele tem que
viajar, ir até Mafra buscar um médico, uma enfermeira. Mesmo que ele
trabalha dia sim dia ndo, ele ndo desiste de estudar. Ao valorizar o
esfor¢o do filho e da nora no retorno aos estudos justifica seu proprio
retorno assim: Disseram ld nas reunides que eva para estudar...que era
importante. Entdo eu aproveitei a oportunidade e também porque se um
dia a gente toca de viajar, que nem um dia desses eu fui lda para
Joinville, sabe que a sorte é que fiz uma colega ld e eu ndo conhecia
nada da cidade. E eu ld no hospital tinha que ficar aguardando ela, néo
podia nem sair porque ndo sabia ler nada. Porque se eu saisse de
dentro eu me perdia. Dai essa colega minha chegou ld e nds saimos, se
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ndo eu ndo podia sair de ld nem para fazer um lanche, ir a um
restaurante porque eu ndo sabia voltar do restaurante até o hospital.

Tani diz que a escola é muito importante para a sua vida e que
ajuda, ajuda em tudo, a gente quer ir ao supermercado, a pessoa quer
achar uma coisa e ndo pode né é porque ndo sabe ler. Para fazer uma
procuragdo, assinar um papel, para saber o que estamos assinando. Se
a gente ndo sabe ler, a gente esta cego, porque ndo sabe o que estd
Jazendo. O estudo é importante para tudo, a senhora veja....uma conta,
um papel que a gente pega, um contrato e isso a gente tem que saber o
que esta fazendo né? E importante porque a gente estda aqui nesta luta
Jfaz muito tempo eu quero aprender para ver o que estd pegando no
papel quando estou assinando né?

Tani refere-se a importancia do aprender nio sO para
compreender os acontecimentos do seu cotidiano, mas também porque
se eu tivesse ainda uns 55 anos, eu tinha vontade de mostrar para os
meus netos que afinal eu ja sei um pouco. Os meus netos jd estdo
estudados, tem um ja no segundo grau. Uma vez assisti no fantdstico,
tinha uma mulher, parece que com setenta e poucos anos e ela dirigia
bem mal, mas depois ela aprendeu mesmo que é dificultoso.

Estudar em escola de adulto é diferente, segundo Tani, porque dd
de usar nos plantio um monte de coisa que a gente aprende ndo so com
o professor, mas também com os agronomos. Eu ja aprendi a fazer
adubo...do esterco do gado com a urina da vaca que é bom para matar
os microbios. Diz ainda que, na escola do Movimento, as criangas
aprendem melhor e é diferente porque la eles estudam outras coisas e
aqui ja metragem de uma roga, se for ld na cidade perguntar para meu
neto o que é um hectare, uma metragem ele ndo sabe. Tem estudo, mas
ndo sabe. E quem estd aqui, nés adultos aprendemos. Aprendemos a
lidar melhor com as coisas da ro¢a quando aprendemos as coisas da
escola. Porque da para fazer uma comparagdo: essas crian¢as que tem
nessas escolas da cidade...eles fazem muita coisa, é droga..é muita
coisa ruim. Aqui ndo. E muito melhor, porque eles tém outras coisas
diferentes para eles aprenderem.

Tani diz que, mesmo ndo conseguindo escrever direito, ela ja usa
0 que aprende na escola, pois “todo final de més eu vou na cidade
receber meu aposento”. Atribui a ardéncia nas vistas o fato de as vezes
ndo conseguir assinar seu nome para receber seus direitos e quando isso
acontece assina assim com o dedo, mas é ruim porque eles ai la do
banco pensam que eu ndo sei lé. Comparando o modo como se sente na
cidade e no acampamento, Tani diz que seus vizinhos e filhos valorizam
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o fato de estar estudando, mas ndo concordam que esteja morando
distante da cidade é que eu sou uma pessoa doente e se precisar ir a um
pronto socorro, aqui é muito longe e eles dizem que eu ndo posso ficar
pinchada no mato...deusulivre!!! mas eu também fico ruim la na cidade,
mas é aqui que eu melhorei, aqui durmo bem e olha que eu ndo posso
ficar em lugar fechado com muita gente...eu fico sem ar. Aqui ndo, eu
vou para o meio do mato, tenho meu cavalo que é um pouco ligeiro
demais, mas me leva aonde eu quero.

Ao lhe ser solicitado o reconhecimento do seu proprio nome, ou
mesmo das siglas do MST e do PRONERA, respondeu sinalizando
negativamente com a cabeca que hoje estd ruim, ndo da para ver nada
das letras porque esta ardendo minhas vistas. Sobre o reconhecimento
da Reforma Agraria, ou mesmo das razdes que a fazem estar no
acampamento, ela responde que: eu acho que é por causa de ter terra
que eu ndo tenho. E para uma familia que tem neto, filho assim de
menor, eu acho que aqui é o lugar. A crian¢a aprende a plantar uma
cebola, aprende a plantar um feijdo. Eu tenho um genro que mora numa
esquina e na outra ¢ uma escola, mas eu queria que visse piazinho do
tamanho desse meu que tem treze, estdo tudo na rua...bebendo e
fumando e até nas drogas e dai vai o transtorno para os pais.

Fala com muita preocupagdo dos acontecimentos que presencia
quando das suas idas a cidade e em especial lembra-se de um episddio:
uma vez, agora faz pouquinho tempo, quando fui votar no presidente
Lula, tinha um filho de uma comadre minha que o neto dela, um rapaz
de dezessete anos, mataram no pasto...acho que deram 3 ou 4 facadas.
Acho que tem umas coisas ruim assim na cidade...minha nossa...aqui
ndo temos essas coisas!!!

Tani fala das professoras que ja passaram pelo acampamento e de
como o tempo de estar na aula lhe foi importante: “tempo da professora
Maria foi um tempo maravilhoso so que dai ela logo saiu do
acampamento... foi embora. Quando era com o André, nossa... ele foi
um professor muito bom! Ele ia me ensinar na casa e a senhora sabia
que com o André eu estava escrevendo que era uma beleza? Sobre o que
o momento de estarem juntos para as aulas significa para ela que acho
que nos estarmos todos unidos ali é a coisa mais boa que eu acho é nos
estar tudo unido ali. Porque ai nés podemos nos unir o dia que nos
queremos com a vizinha para as reunides. A gente jd vai na aula, ja
marca uma reunido, ja que estamos ali juntos é mais facil porque a
senhora note: nés ndo sabemos ler, se nés ndo nos reunimos pelos
estudos, nés ndo vamos crescer nada se ndo fizer assim. Temos que
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estar tudo junto quando bate um chamado é sempre importante. Eu
acho que estudar aqui é uma coisa boa, porque eu ndo tive
oportunidade e eu quero estudar. Agora posso, ja me governo!

Considerando-se a indissociabilidade entre a ‘“grande
temporalidade [...] e a pequena temporalidade” (BAKHTIN, 2000, p.
412), neste capitulo foi possivel observar que o tempo particular de cada
sujeito ndo pode ser compreendido pela

soma cronoldgica de fatos, mas por aquilo que os
organiza: as relagdes entre os falantes que
“configura” a situag@o extraverbal do enunciado,
o contexto. Ai, encontra-se aquilo que esta
presumido no discurso que constitui o horizonte
social compartilhado entre os falantes” (DA ROS,
2006, p. 226).

A existéncia humana se constitui e ¢ constituida dentro das
condi¢des socioecondmicas objetivas, considerando que, fora de uma
sociedade, o homem nio tem qualquer existéncia, portanto o
“nascimento bioldgico” do homem ¢ indissociavel do seu “nascimento
social” (BAKHTIN, 2004). Seu nascimento fisico, seja no Campo ou na
cidade, ndo garante seu nascimento social. E a interacdo eu-outro que,
sustentada pelo principio dialdgico, da sentido e existéncia ao sujeito.

Neste capitulo, por este viés adentrou-se as trajetorias de cada
sujeito da pesquisa procurando tomar, da sua condi¢do, os enunciados
como elos de uma trama onde néio se pode imaginar seus primeiros fios
dialogicos tampouco sua finitude constitutiva. A andlise dos enunciados
verbais e fotograficos produzidos pelos sujeitos envolve
necessariamente o reconhecimento das trajetorias vividas por esses
sujeitos, ndo s6 no que diz respeito a escolarizacdo, mas mantendo
prioritariamente sobre ela seu foco. Essa “experiéncia” (LIMA, 2005, p.
31) em ouvir de propria voz as vozes tantas vezes silenciadas mostrou
possibilidades compreensivas em relacdo a producdo de sentidos
expressa no Cartema produzido pelos sujeitos da pesquisa, adultos do
Campo expropriados de seu direito a escolarizagdo. Tal entendimento
exigiu uma incursio no modo como esses sujeitos da pesquisa
construiram sua trajetdria, sabendo que sempre “defino-me em relagdo
ao outro, isto é, em ultima analise, em relacio a coletividade”
(BAKHTIN, 1988, p.113). Adentrar nessa situagdo social concreta, que
¢ a coletividade, indica possibilidades de melhor compreender esses
sujeitos discursivos em seus enlaces com o cotidiano, por isso, mesmo
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tendo feito alguns indicativos no primeiro capitulo, retomo algumas
questdes relativas as condi¢des constitutivas e constituintes desses sete
sujeitos da pesquisa, consideradas, neste momento, significativas para o
presente estudo.

Todos os sujeitos da pesquisa guardam, em relagdo a sua propria
escolarizagdo, a mesma peculiaridade: a interrup¢@o ou, no caso de Tani,
a inacessibilidade aos estudos por auséncia de condigdes minimas para
acessa-la. Estes sete sujeitos da pesquisa encontram-se na faixa etaria
dos 35 aos 59 anos, sendo seis do sexo feminino e um do sexo
masculino. Esse maior indice de busca pela escolarizacdo entre as
mulheres mostra-se, em parte e para a pesquisa, associado a questdes
intimamente ligadas a propria sobrevivéncia das familias. No
assentamento, acampamento ¢ pré-assentamento pesquisados, & maioria
dos homens coube a responsabilidade de trabalhar “fora”, enquanto que
as mulheres ficaram com a responsabilidade referentes as lidas internas
no assentamento: cuidar dos filhos, da horta ¢ das “criagdo”. A
necessidade de trabalhar “fora”, seja na cidade, como diarista de campo,
Oou mesmo meeiro para assegurar a sobrevivéncia propria e dos seus,
denuncia a precariedade da infraestrutura e das condigdes de
subsisténcia com que os assentamentos se iniciam.

Quanto ao histérico de cada turma, foi possivel verificar que as
trés turmas foram constituidas a partir do chamado nas reunides de
nucleo de base, onde a necessidade de retomar ou iniciar a escolarizagio
¢ referendada pelos coordenadores do assentamento, pré-assentamento
ou acampamento. Nessa perspectiva, ¢ possivel dizer que o trabalho
educativo desenvolvido pelo MST teve éxito, pois os processos de
escolarizagdo para esses sujeitos da pesquisa s6 foram alcangados por
pertencerem a esse Movimento. Nesse contexto, € possivel dizer que se
evidencia a auséncia do Estado em seu dever para com a educagio a
esses sujeitos do Campo, cujos direitos de cidaddo foram cumpridos
pelo Movimento, pois se assim néo fosse, ndo lhe teriam tido acesso.

Diante das possibilidades elencadas para justificar as interrupgdes
e a continuidade das turmas de EJA, as entrevistas indicaram que
professoras e estudantes, buscando sobrevivéncia, executavam trabalhos
temporarios na cidade: empregada doméstica, diarista de campo,
faxineira, frentista de posto, pescador, lavadeira, entre outros. Como
decorréncia desses trabalhos temporarios, ¢ possivel compreender as
trocas, as faltas e as substituigdes, tanto entre estudantes matriculados
nas turmas quanto dos professores que nelas atuavam, indicando que a
sobrevivéncia se sobrepuja ao estudo. Nessa perspectiva, cumpre
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observar que frequentemente as turmas de EJA pesquisadas foram
constituidas pela interlocugdo do Movimento com e na comunidade, seja
assentada, acampada ou com o PDA em processo. Importante ainda
notar que nas areas de reforma agraria, ndo s6 nas pesquisadas, mas
nelas em especial, a “ocupacdo” populacional foi praticamente iniciada
pelo assentamento, pré-assentamento e acampamento. Se por um lado
isso tornou a lavoura de subsisténcia mais urgente do que ler e escrever,
por outro necessariamente envolveu seus moradores em ocupagdes
cotidianas que requeriam mais o uso de ferramentas e métodos de
trabalho baseados em conhecimentos transmitidos familiarmente do que
em ocupagdes que exigissem a leitura e a escrita. Assim, diferentemente
das areas urbanas onde ha intensa circulagdo de varios géneros textuais,
nas 4areas rurais ndo ocorre tal favorecimento que requeira uma
constincia no uso da leitura e da escrita no trabalho, no lazer ou em
qualquer espago ou instituigio publica.

Diante do exposto, convém relembrar que os dados da pesquisa
serdo analisados na forma de enunciados fotograficos e verbais
cartemizados no quinto capitulo desta tese. Contudo, para este momento
alguns dados parecem desvelar sentidos atribuidos a propria
escolarizagdo dos sujeitos que assim os colocaram: para sofrer menos;
para ndo ser humilhado; para ajudar os filhos nos estudos; para
entender/conhecer o nome dos meses do ano e as respectivas datas de
plantio; para saber quais s@o seus direitos e lutar coletivamente por eles;
para poder ajudar os outros a reconhecer seus direitos; para mostrar aos
netos que ja sabe um pouco; para ter seguranga ao assinar documentos;
para ndo se sentir cego; para sobreviver; para ndo se sentir isolada e
poder “prosear”; para saber o que podem fazer com noés; para ter
governo da propria vida; para ter acesso aos investimentos e saber
aplica-los; para aprender juntos um pouco mais; para retirar dinheiro do
banco; para ndo depender dos outros e ndo ser logrado ao fazer algum
tipo de venda da sua produ¢do ou de compra de insumos. O sentido que
permeia o horizonte de possibilidade e de expectativas em relacdo a
escolarizagdo parece indicar que o aprender, para esses adultos do
Campo, deveria estar vinculado, ou mesmo ser uma extensdo do que se
faz e do que se vive fora da escolarizag¢do. Ainda € possivel dizer que o
sentido da escolarizagdo parece estar na apropriagdo do que ¢&
socialmente valorizado para que, nesse social, se possam estabelecer
relagdes constituidas pela partilha justa dos deveres e direitos, acessando
assim outras formas de compreender e estar no mundo.
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Esses homens e mulheres do campo, adultos analfabetos ou
pouco escolarizados, constituiram suas subjetividades para além dos
lugares e dos sentidos ate entdo prescritos. Na trajetdria de cada um dos
sujeitos da pesquisa, foi possivel, até entdo, compreender que a
singularidade ndo se dissipa na coletividade, mas é nela que se firma,
ganhando sustenta¢do na responsividade, pois conforme Edi, cada um
de nos....nos temos que estar sempre unido para que um dé forca para o
outro, dentro da nossa aula, né, na nossa sala do EJA a gente esta ld
assim reunido para as aulas e também para um ajudar o outro. Na
perspectiva desse modo coletivo de constituir e se constituir na EJA,
Bakhtin (2003, p. 366) esclarece que no “encontro dialégico de duas
culturas elas nio se fundem nem se confundem; cada uma mantém a sua
unidade e a sua integridade aberta, mas elas se enriquecem
mutuamente”. Durante a coleta de dados que constituiram este capitulo,
ficou evidente o sentimento de coletividade presente nas suas falas: a
constante remessa ao “nds” indicia esse movimento entre pessoas, de
entre-ajuda, de um convivio solidario onde “o eu, individualizado e
biogréfico, ¢ quebrado pela fungdo do outro social” (MIOTELLO, 2005,
p. 175). Ter governo sobre a propria vida, como disse Edi, pressupde a
luta coletiva, ndo s6 por denunciar a negacdo de seus direitos basicos,
mas por agirem coletivamente Iutando pelo direito a terra, a
alimentagdo, ao trabalho e aos estudos para ajudar um companheiro ou
uma companheira que estdo na precisdo (EDI).

Na discursividade desses homens e mulheres do Campo, vozes
diversas ecoam nos signos e neles coexistem contradigdes ideoldgicas e
sociais entre o passado e o presente, entre varias épocas do passado,
entre os varios grupos do presente, entre os futuros possiveis e
contraditorios (MIOTELLO, 2005, p. 172). Assim, a compreensdo dos
sentidos que sustentam e alavancam a escolarizagdo desses sujeitos do
Campo exige olhar nfo sé para o contexto mais imediato de sua
produgdo, mas também para o horizonte social mais distante. Conhecer a
materialidade do contexto imediato dos sujeitos da pesquisa possibilitou
aproximar-se da compreensdo do amalgama que se estabelece entre o
individual e as condi¢des sociais nas quais os sujeitos se constituem
constituindo-as. Por isso, meu intuito no proximo capitulo ¢ apresentar
indicios constitutivos da produgdo de sentidos sobre os sujeitos
analfabetos ou pouco escolarizados que ganha contornos particulares ao
dialogar com uma historicidade que ressoa através dos tempos e nas
temporalidades dialdégicas (BAKHTIN, 2000, p. 414).
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3. EM PORTA-RETRATOS: AS VOZES ALHEIAS E AS
MARCAS DO PERTENCIMENTO

O sistema educacional brasileiro vigente, construido que foi a
partir dos parametros da educacdo européia revela, historicamente, um
desinteresse dos poderes publicos no que diz respeito ao reconhecimento
do direito a educacdo “adequada ao modo de viver, pensar e produzir
das populagdes identificadas com o campo — agricultores, criadores,
extrativistas, = pescadores, ribeirinhos, caicaras, quilombolas,
seringueiros” (MEC/SECAD, 2007, p. 9). Assim, a estrutura do sistema
de ensino privilegia uma educacdo voltada aos centros urbanos e esta
premissa urbanocéntrica conduziu, ¢ conduz até os dias de hoje, o
ensino de 14,4 milhdes de brasileiros analfabetos. Em seu conjunto e
com o percentual de analfabetismo funcional na populagdo de 15 anos
ou mais, chega-se a aproximadamente 30 milhdes (INEP, 2005) de
brasileiros, vitimas de uma légica de pauperizacdo e descaso no que se
refere, ndo s6 as condigdes de acesso, mas também as de permanéncia
com efetiva apropriagdo do conhecimento veiculado pela escola. A
educacdo dos povos do campo, neste caso, vé-se marcada pelas
necessidades das elites agrarias e pelo assistencialismo® em seus vieses
de subserviéncia e silenciamentos.

Os recentes programas de Educa¢do do Campo vém, no entanto,
constituindo-se nas e pelas rupturas deste historico enlace do rural com
o desenvolvimento econdmico, marcado pela escraviddo e a

* Conforme Andrade ¢ Di Pierro (2004), as campanhas de alfabetizagdo implementadas entre
1945 e 1960 assumiram um carater assistencialista por considerar a populagdo do campo
inculta, atrasada e desajustada, atribuindo-lhes a condi¢do de “jecas tatu”. Contudo ja em 1958,
no segundo Congresso Nacional de Educagdo de Adultos, com Paulo Freire a frente da
delegag@o pernambucana, foram esbogados os principios que fundamentariam, conforme Paiva
(1973, p. 210) a “teorizagdo educativa de Paulo Freire” a partir da década de 1960. Conforme
esta mesma autora as ideias que se repercutiram deste Congresso podem assim ser pontuadas:
“[...] a indispensabilidade da consciéncia do processo de desenvolvimento por parte do povo e
da emersdo deste povo na vida publica nacional como interferente em todo o trabalho de
elaboragdo, participa¢do ¢ decisdo responsaveis em todos os momentos da vida publica; [...] a
revisdo dos transplantes que agiram sobre o nosso sistema educativo, a organizagdo de cursos
que correspondessem a realidade existencial dos alunos, o desenvolvimento de um trabalho
educativo “com” o homem e nio “para” o homem, a criagdo de grupos de estudo e de agdo
dentro do espirito de auto-governo, o desenvolvimento de uma mentalidade nova no educador,
[...] a renovagdo dos métodos e processos educativos, substituindo o discurso pela discussio e
utilizando as modernas técnicas de educag¢@o de grupos com a ajuda de recursos audiovisuais”
(Paiva, 1973, p. 210). Estas premissas freireanas passaram, desde entdo, a ser o fio condutor de
programas de alfabetizagdo de adultos vinculados ou ndo a educagdo popular, sejam eles
efetivados no campo ou em areas urbanas.
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concentragdo fundidria, e gragas a estratégias de resisténcia intensificada
pelos movimentos sociais.

A aproximagdo ou retomada da escolarizagdo por segmentos da
populagdo historicamente marginalizados, seja na area urbana, seja na
do campo, busca alterar o conhecido quadro de analfabetismo brasileiro
com um excessivo nimero de pessoas as quais ndo foram garantidas
nem mesmo condi¢des de adquirir as chamadas habilidades bésicas de
leitura e escrita.

Ao buscar diminuir os indices de analfabetismo da populagéo
rural e wurbana, as acdes governamentais foram marcadas pelo
aligeiramento das agdes educativas que acabaram por instituir o campo
como um territério inferior e atrasado. Territorio tal como concebido
em Souza (2001, p. 78) que o compreende fundamentalmente como “um
espago definido e delimitado por e a partir de relagdes de poder [e ndo]
as caracteristicas geoecologicas e os recursos naturais de uma certa area,
o que se produz ou quem produz em um dado espago, ou ainda quais as
ligagdes afetivas e de identidade entre um grupo social e seu espago”.

Restrito a uma compreensdo de que as praticas campesinas de
plantio, colheita e de cuidado aos animais prescindiam do saber ler e
escrever, ao campo ¢ ofertada uma educacdo compensatoria, cuja fungio
¢ de reposicdo de uma escolaridade a qual ndo tiveram acesso na “idade
propria”.

A histérica taxa do analfabetismo no territorio brasileiro mostra,
nos ultimos anos, uma tendéncia ao declinio, mas entra no século XXI
com déficits a serem superados. Conforme dados do MEC de 2008,
relacionados ao ano 1996, o indice de analfabetismo baixou 3,8%
apresentando, mesmo com esta redugdo, 14,4 milhdes de brasileiros
analfabetos com 15 anos ou mais. Conforme documento do Ministério
de Desenvolvimento Agrario - MDA (2008), ¢ na média da faixa etaria
que a presente pesquisa alcanga - 40 anos ou mais -onde se pode
encontrar um elevado percentual de analfabetos. Nesta faixa etaria,
enquanto na area urbana o percentual de analfabetismo € de 7,3, na area
rural alcanga 27,1. Nesse sentido, o IPEA (2007) conclui que neste
resultado ndo se explicita apenas o “acesso restrito dessas geracdes a
educacdo formal, no passado, mas também do fato de os programas de
alfabetizagdo implementados nas ultimas décadas ndo terem sido, por
razdes variadas, capazes de saldar essa divida educacional” (IPEA,
2005, p. 156). Quanto as diferengas das taxas de analfabetismo entre
campo ¢ cidade, na populacdo da zona rural de 15 anos ou mais se
observa que enquanto em 1996 era de 31%, em 2006 tem-se 22,2%,
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enquanto nas areas urbanas era 10,8%, em 2006 é de 8%. Deste modo,
constata-se que apesar da diminui¢do dos indices as desigualdades se
mantém.

As campanhas de alfabetizagdo instituidas desde a década de
1940, desenvolvidas na perspectiva do suplemento educativo,
instauraram, no horizonte social mais imediato ¢ no mediato, um ideario
de escolarizagdo entre sujeitos jovens e adultos que parece ecoar os
efeitos de sentido atribuidos a educagdo escolar. As mudangas
propagadas pelos programas de alfabetizacdo ou de escolarizagdo para
jovens e adultos ndo objetivam uma politica propria, pois de modo geral
tém seus interesses majoritariamente marcados mais pela diminui¢do
dos indices de analfabetismo do que pelos seus sujeitos.

Mas ¢é somente na Constituicdo Federal de 1988 que se explicitam
textualmente os direitos daqueles que extemporaneamente demandam
escolarizagdo. Este proclamado direito de todos a educagdo
independente da localizag@o ser urbana ou rural, ndo foi suficiente para
tratar diretamente do ensino no Campo em termos de politicas publicas.
Somente em 2001 (12 anos apds a promulgacdo da Constituigdo), foi
elaborada e aprovada a Resolugdo CNE/CEB n°1, de 03 de abril de 2002
para a Educag@o Basica nas Escolas do Campo. Desde entdo os avangos,
em alguns indicadores educacionais, tém-se mostrado significativos,
mesmo persistindo as politicas universalistas e produtivistas que ndo
chegaram “a universalidade e a indivisibilidade desses direitos,
acrescidas do valor da diversidade” (HADDAD, 2004, p. 26).

A resolucdo das questdes referentes ao acesso a escolarizagdo
pelos jovens e adultos tem sido concebida na perspectiva de problema a
resolver e ndo de direitos a garantir. Ao se conceber essa faixa de idade
sem escolaridade como problematica, a resolugdo vem sempre de forma
emergencial, ja que a realidade existente é tomada como uma disfuncéo,
um desalinhamento da ordem ou do padrio de normalidade do sistema
de ensino. Nestes termos, ser analfabeto corresponde a ser reconhecido
como uma pessoa incapaz de exercer a cidadania, estruturando-se, desse
modo, uma significacdio que atravessa as relagdes de classe para além da
dicotomia urbano/rural.

Diferentemente da educag@o do ensino fundamental e médio que
¢ tida como ponto de partida, ou melhor, como um direito reconhecido,
a educacdo de adultos ¢ considerada como um “problema” a ser
superado. Assim configurado - como problema e n2o como direito -
merece uma ac¢io rapida de enfrentamento emergencial por campanhas e
projetos a titulo de erradicagdo (assim como as campanhas de
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vacinagdo!), onde se isola o problema para resolvé-lo. O contexto
enunciativo néo ¢ considerado quando se enfrenta um “problema” com a
concep¢do de combate ou de erradicacdo. Conceber desse modo a
educacdo de jovens e adultos ndo escolarizados impde solugdes
transitorias, como se o problema pudesse ser afastado por acgdes
pontuais.Para assim imaginar o analfabetismo e a ndo escolaridade, ¢
preciso esquecer as relacdes sociais produtoras das desigualdades que
geram esta situag@o.

As consideracdes tecidas por Haddad (2000) indicam que a
expectativa de superar o “problema” do analfabetismo pelo aguardo do
movimento natural de sucessdo demografica geracional ¢ inttil, pois os
indices “vém sendo repostos ao mesmo ritmo pela exclusdo promovida
pelo sistema educativo sobre as novas gera¢des” (2000, p. 31). Ao
compreender que o analfabetismo, seja no campo ou na cidade, ndo ¢é
uma questdo de negligéncia individual ou residual adota-se outra
perspectiva, de horizonte social mais amplo como constituinte. Assim ¢é
possivel afirmar que os financiamentos emergenciais, mantendo a
constante surdez aos indicios que os sujeitos da EJA anunciam, muito
tem contribuido para os encaminhamentos politico-pedagogicos,
historicamente constituidos e constituintes dos sentidos em relagcdo a
escolarizagdo/escolaridade dos sujeitos da EJA.

De modo que, considerando com Bakhtin/Volochinov que “o
todo existe nas suas partes, mas uma parte s6 € compreensivel no todo”
(2004, p. 33), a partir daqui procurarei explicitar os interlocutores
institucionais que, como contexto mediato dos sujeitos da pesquisa, séo
constituidos pela Educago de Jovens e Adultos(EJA), pela Educagéo do
Campo ¢ pelo Programa Nacional de Educagdo na Reforma Agraria —
PRONERA, que trazem consigo o0 Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem Terra — MST.

3.1. A histéria da EJA tecendo os sentidos da escolarizacio

O analfabetismo ¢é uma chaga, mancha
vergonhosa a desfigurar o facies da sociedade
brasileira, que se apresenta, no conceito dos
povos, como constituida, em grande parte, por
cidaddos incultos e ignorantes. Mais do que isso, é
uma injustica dolorosa, das que bradam e clamam
por pronta reparagdo, feita a milhdes de nossos
compatriotas, marginalizados, proscritos dos
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beneficios do progresso, condenados a uma vida
mediocre, de necessidades e sem horizontes, pela
unica razdo de haverem nascido em bergo
deserdado da fortuna (BRASIL/MEC, 1966, p.
16).

A citagdo acima destacada constitui uma parte do discurso do
ministro de Educacgdo e Cultura Professor Raymundo Moniz de Aragdo,
ao decretar, em 1966, o dia Nacional da Alfabetizag@o. Na integra, a fala
transcrita do referido Ministro tem como perspectiva “erradicar” o
analfabetismo considerado fator de atraso nacional. Apresentar o
analfabetismo comparando-o com uma “chaga” ¢ tomar o analfabeto
como um doente social, signo de interdi¢do cultural, social e econdmica.
Este analfabetismo, colocado na perspectiva de entrave ao progresso
nacional é também assumido, conforme citagcdo de Paiva (1987, p. 266)
pelo Diretor Nacional de Ensino — DNE do mesmo governo que, sobre
esta questdo, assim manifesta seu entendimento: “o analfabeto ¢ uma
pessoa intelectualmente incapaz de servir-se da comunidade, de servir a
comunidade, de integrar-se no processo de desenvolvimento politico e
de participar do contexto politico”.

Mais de quarenta anos se passaram desde que estes enunciados
foram proferidos, favorecendo a sobrevivéncia de uma produgdo de
sentidos que reconhece a condicdo dos jovens e adultos analfabetos
como “mancha vergonhosa”, “cidaddos incultos”, “intelectualmente
incapazes” e “sem horizonte” que vivem numa “condi¢do de vida
mediocre” atribuida exclusivamente ao nascimento “em ber¢o deserdado
da fortuna”. Tais associa¢des entretecidas funcionam como instrumento
que legitima um consenso de desqualificagdo e inferioridade em torno
do que historicamente se convencionou chamar de analfabeto. Desse
modo, a produgdo de sentidos sobre os sujeitos com pouca ou sem
nenhuma escolaridade reveste-se de uma compreensdo particular e
hegemonica que, instituida socialmente, faz-se presente até os dias de
hoje, naturalizando os sentidos atribuidos ao analfabetismo.

Marcados por diferentes contextos politicos e sociais, sucessivos
programas de “erradicacdo” do analfabetismo foram historicamente
construidos guardando em si resquicios das concepgdes que definiram,
ndo s6 a condigdo dos jovens e adultos que acessaram
extemporaneamente a escolaridade, mas da sociedade como um todo.

De tal naturalizac¢@o deriva a desqualificagdo pela qual os jovens
e adultos com pouca ou sem nenhuma escolaridade sdo reconhecidos.
Em sua historicidade, tal questio converge com a idéia de que a
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superagdo da condi¢do de analfabeto pode se fazer somente pelo esforgo
e responsabilidade de cada individuo, sem que com isso seja
estabelecida qualquer relagdo com os determinantes socio-econdmicos.
Este discurso de “erradicacdo” do analfabetismo constitui e ¢
constitutivo do contexto extraverbal de cada um dos estudantes de EJA,
produzindo sentidos que refletem e refratam a compreensdo que os
individuos tanto tém de si quanto do outro, produzindo efeitos de
sentido que historicamente atravessam e constituem os enunciados
acerca do sujeito analfabeto.

As legislacdes, programas e politicas publicas buscam, em seus
artigos e pronunciamentos, indicativos do que fazer com o que falta, ou
do que se pode fazer daquilo que falta aos analfabetos, tratando das
legalidades sem, no entanto, tratar, com a devida propriedade, a
complexa constituicdo deste sujeito, apresentando sua condig¢do de
analfabeto como unico impeditivo de acesso aos direitos basicos,
recaindo novamente sobre o individuo a sua expulsio da sociedade.

Assim, para compreender os sentidos que estudantes adultos
atribuem a escolaridade, faz-se necessario colocar numa perspectiva
historica os acontecimentos e seus efeitos sobre os sujeitos com pouca
ou nenhuma escolaridade. Para tanto fago a seguir um rastreamento que
transita entre datas histdricas, campanhas e programas que constituiram
(e desvelaram), na trajetdria da EJA, a producéo dos sentidos atribuidos
a escolaridade na perspectiva desta pesquisa.

A Educagio de Jovens e Adultos, constituida como modalidade
de educacdo, nio tem sido tratada historicamente como prioridade
educacional pelos poderes publicos, e sim como politica compensatoria
de carater assistencial e supostamente temporaria, direcionada a suprir a
perda de escolaridade em ‘“idade propria”. A descontinuidade e a
fragilidade das politicas ptblicas que marcam esta modalidade educativa
sdo suficientes para mostrar sua impossibilidade de dar conta da
demanda, quanto a cumprir os termos que institui a escolarizagdo
extemporanea como um direito humano.

Conforme Cunha (1999), a denominacdo “educagdo de jovens e
adultos” € recente, mais precisamente na década de 1940 ¢ que esta
denominagdo passou a ter reconhecimento nacional, tornando-se signo
de uma modalidade educativa voltada especificamente aos jovens e
adultos que extemporaneamente acessam aos estudos escolares.
Contudo sua histéria vem sendo escrita desde os tempos do Brasil
Colodnia, onde a referéncia a populagio adulta era estritamente vinculada
as possibilidades de instrumentalizagdo do ler e escrever com fins
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religiosos. Com este enfoque, muito mais religiosa do que educacional,
evidencia-se uma compreensdo “de que a educagio nio era responsavel
pelo aumento da produtividade, pois esta se dava a partir de mais bragos
e, portanto, mais escravos, importando nisso o descaso dos dirigentes
para com a educag@o” (CUNHA, 1999, p. 4).

As reformas educacionais, a época, anunciavam a necessidade de
classes noturnas para adultos analfabetos. Neste sentido, as primeiras
referéncias sdo registradas em 1876, por um relatério do Ministro José
Bento da Cunha Figueiredo que apontava a existéncia de 200.000 alunos
que, por frequentarem as aulas, colocavam em evidéncia a necessidade
de ampliagdo da escola noturna para os mesmos. Nao obstante,
“somente a partir da revolugdo de 1930 encontraremos no pais
movimentos de educagdo de adultos de alguma significagdo” (PAIVA,
1987, p. 165).

Conforme o panorama historico elaborado por Di Pierro e
Haddad (2000), a primeira Constitui¢do brasileira, de 1824, elaborada
sob forte influéncia européia, garantia “instrugdo primaria e gratuita para
todos os cidad@os”. Inicia-se aqui o primeiro desencontro “entre o
proclamado e o realizado” (Di Pierro e Haddad, 2000, p. 109).

Este desencontro, nos tempos do Império, explicita-se pela
diferenca nos direitos: eram reconhecidamente cidaddos aqueles
pertencentes a elite econdmica que tinham direito a voto e acesso a
educagdo primdria. Por ato adicional de 1834, o governo imperial
transfere as provincias a responsabilidade sobre a educacdo basica,
tomando para si a educagdo das elites. Assim, delega a instincias
administrativas com menores recursos a responsabilidade pela educagdo
da maioria, incluindo ai os negros, indigenas, mulheres ¢ homens néo
pertencentes as elites. “Essa marca colhida dos ideais liberais, que ainda
hoje pode ser notada, carregou para o interior da burocracia um olhar
distante & segmentacdo social, que por sua vez ja incorpora a cultura
colonial e escravagista” (TORRES, 2006, p. 26).

Como resultado destas acdes, em 1890, com uma populacio
brasileira estimada em 14 milhdes, o sistema de ensino atendia apenas
250 mil criangas, de modo que ao final do Império 82% da populagido
era analfabeta.

De acordo com Cunha (1999), o desenvolvimento industrial, no
inicio do século XX, apresenta um lento, porém crescente
reconhecimento ¢ valorizagdo da educag¢do de adultos em diferentes
perspectivas, quais sejam: a valoriza¢cdo do dominio da lingua falada e
escrita como forma de acesso as técnicas de produgdo; a aquisi¢do da
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leitura ¢ da escrita como indicativo de ascensdo social; a atengdo a
alfabetizagcdo de adultos como expressdo de progresso do pais e ainda
como ampliagdo da base eleitoral. Conforme Paiva (1987, p. 165), sem
ser excepcional esse “surto de progresso iniciado por volta de 1870
determina o surgimento de escolas para adultos nas diversas
provincias”.

A constitui¢do de 1891, ao descentralizar o ensino basico para as
provincias e Municipios, assumiu presenga maior no ensino secundario
e superior, garantindo mais uma vez “a formacdo das elites em
detrimento de uma educagdo para as amplas camadas sociais
marginalizadas” (DI PIERRO & HADDAD, 2000, p. 109). Estes
mesmos autores afirmam que esta constitui¢do, primeiro marco legal da
Republica brasileira, exclui os adultos analfabetos do direito ao voto
num momento em que a maior parte da populacdo adulta era iletrada.
Este marco é fundamental na compreensdo da constru¢do social dos
sujeitos de EJA que passam a ser legalmente desqualificados porque
impedidos de exercer a sua cidadania. S6 em 1985, através de uma
emenda constitucional, ¢ reatribuido aos analfabetos o direito ao voto.

A primeira Repuiblica, mesmo evidenciando seu descompromisso
com o ensino elementar, se “caracterizou pela grande quantidade de
reformas educacionais que, de alguma maneira, procuraram um
principio de normatizag¢do e preocuparam-se com o estado precario do
ensino basico” (DI PIERRO & HADDAD, 2000, p. 109). Contudo, so6
produziu letra morta, ja que com a descentralizagdo do ensino ndo havia
dotac@o or¢amentaria prevista para executar as reformas proclamadas.

Apds 30 anos da Republica, o Brasil chega a 1920 com 72% da
populagdo com mais de 5 anos ainda analfabeta “é a revolugdo de 30
que, reafirmando a Nag¢do, marca a reformulagdo do setor publico”
(PAIVA, 1997), quando um sistema publico de educagdo elementar
comeca a ser consolidado. Mas ¢ na década de 1940, com “o
desvinculamento das estatisticas relativas ao ensino supletivo daquelas
referentes ao ensino elementar comum” (PAIVA, 1987, p. 165), que se
explicitaram os altos indices de analfabetismo no pais e as instincias
governamentais decidem criar, em 1942, o Fundo Nacional de Ensino
Primario, passando “a destinar 25% dos recursos para o ensino supletivo
de adolescentes e adultos” (PAIVA, 1997, p.4).

Em 1945, ao final da ditadura de Getulio Vargas e da 2* Guerra
Mundial, iniciou-se um movimento de fortalecimento dos principios
democraticos no pais que enfatizou a necessidade da educacdo das
massas. “Além disto, por essa época divulga-se nos Estados Unidos uma
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estatistica sobre analfabetismo no mundo, na qual o Brasil aparece como
pais lider, comprometendo o orgulho nacional” (PAIVA, 1987, p. 27).
Concomitantemente a estes acontecimentos de ambito nacional e
internacional, ha também a pressio da UNESCO, - organismo
internacional criado em novembro de 1945 — que estabelece uma forte
pressdo junto aos paises que a integravam, no sentido de diminuir as
desigualdades na area da educacio, solicitando esfor¢os especiais no que
se refere a campanhas de alfabetizacdo para a populagio adulta.
Tornava-se urgente “combater a chaga do analfabetismo, que nos
envergonhava e nos impedia de pertencer ao grupo das nacgdes cultas”
(PAIVA, 1987, p. 27).

Neste contexto, tornava-se condi¢do de cidadania a escolarizagdo
e a alfabetizac@o dos adultos que frente ao “descaso do Estado brasileiro
na implementacdo de politicas publicas para atacar o problema,
configuram um quadro, interpretado por intelectuais ligados a educac@o,
como incompativel com a crescente urbanizagdo e industrializacdo”
(SILVA, 2007, p. 61). Em 1945, com o fim da ditadura Vargas,
buscando redemocratizar o pais, reaparece, na forma de programas e
acdes governamentais, a ampliacdo da escolarizagdo as populagdes até
entdo excluidas da escola.

Em 1947, ¢ implementado oficialmente em ambito nacional, pelo
Governo Federal a I" Campanha de Educag@o de Adolescentes e Adultos
— CEAA que, sob a coordenagdo do Professor Lourengo Filho,
propunha: alfabetizacdo dos adultos em 3 meses; a oferta de um curso
primario em duas etapas de sete meses cada e a capacitagdo profissional
e o desenvolvimento comunitario. Conforme Di Pierro, Jéia & Ribeiro
(2001, p. 2001), esta tendéncia estendeu-se a varios programas, quais
sejam: criacdo do Fundo Nacional de Ensino Primario, Servigo de
Educagdo de Adultos, Campanha Nacional de Erradicagdo do
Analfabetismo.

Estas acdes, mais do que a sua propria importancia, abriram um
campo de reflexdes tedrico-metodologicas em torno do analfabetismo e
a educagdo de adultos no Brasil que, a esta época era visto “como causa
e ndo como efeito do escasso desenvolvimento brasileiro” (CUNHA,
1999). Esta compreensdo de analfabetismo estendia-se ao adulto
analfabeto que era reconhecido, nio s6 pela campanha mas também pelo
Professor Lourengo Filho que a coordenava, como um ser menos capaz
do que aquele alfabetizado padecendo “de minoridade econdmica,
politica e juridica: produz pouco e mal e ¢ freqiientemente explorado em
seu trabalho; ndo pode votar e ser votado; ndo pode praticar muitos atos
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de direito. O analfabeto ndo possui, enfim, sequer os elementos
rudimentares da cultura do nosso tempo” (PAIVA, 1987, p. 184).

Estas concepgdes, apesar de sofrerem criticas durante a propria
Campanha de 1947 ¢ mesmo sendo problematizadas por parte de alguns
teoricos, contribuiram para colocar o analfabetismo como signo de
inferiorizacdo que, segundo Miguel Couto, citado por Paiva (1987, p.
28),

¢ o cancro que aniquila 0 nosso organismo, com
suas multiplas metéstases, aqui a ociosidade, ali o
vicio, além o crime. Exilado dentro de si mesmo
como em um mundo desabitado, quase repelido
para fora da espécie pela sua inferioridade, o
analfabeto ¢ digno de pena e a nossa desidia
indigna de perddo enquanto ndo lhe acudirmos
com o remédio do ensino obrigatdrio.

A depreciacdo do analfabeto, aqui associada a doenga e a um
“mundo desabitado”, reduz e identifica o problema do ensino a uma
concepeao higienista e perversa, colocando os analfabetos sob uma 6tica
que os naturaliza como dependentes e desvalidos frente aos valores
produzidos pela cultura letrada. Esta incapacidade, revestida pela
necessidade de protecdo, firmou os contornos das agdes do Estado a
época da referida campanha ao “atribuir a educacéo a responsabilidade
de todos os problemas nacionais” (PAIVA, 1987, p. 29). De modo geral,
esta perspectiva, enfatizada pelas campanhas da época — cujos resquicios
aparecem ainda — mascarava “a analise da realidade, deslocando da
economia e da formagao social a origem dos problemas mais relevantes”
(PAIVA, 1987, p. 28). Por outro lado transformava — e transforma — o
problema do analfabetismo numa luta contra o analfabeto.

Embora ndo tenha sido produzida nenhuma proposta
metodoldgica para a alfabetizacdo de adultos, a campanha de 1947 foi
sobremaneira importante “principalmente por criar uma infra-estrutura
nos estados e municipios para atender a Educacdo de Jovens e Adultos,
posteriormente preservada pelas administragdes locais” (DI PIERRO &
HADDAD, 2000, P. 111), viabilizando assim a criacdo e permanéncia
do ensino supletivo nos sistemas de ensino.

Ainda ¢ importante frisar que esta Campanha de 1947
apresentava duas prioridades: a alfabetizagdo extensiva a todas as
camadas da populacio e a capacitagdo profissional e atuagdo junto a
comunidade com atuagdo no meio rural e no meio urbano e que,
conforme Paiva (1987, p. 176), tinha como intento fazer funcionar a
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democracia liberal dando “oportunidade a um maior nimero de pessoas
de participar da vida politica, ampliando os contingentes eleitorais”.

Embora o propdsito maior desta Campanha tenha sido elevar a
capacidade de trabalhar melhor, ou seja, de produzir a mercadoria com
melhor qualidade para o mercado e ndo para a populagdo e ainda, em
especial, ampliar a base eleitoral, pois até entdo o analfabeto ndo
votava, ela contribuiu na diminui¢do dos indices de analfabetismo no
Brasil que chegaram em 1960 com 46% dos analfabetos acima de cinco
anos de idade (DI PIERRO & HADDAD, 2000).

Ao final da década de 1950, a Campanha de Educacdo de Adultos
recebia criticas: a superficialidade da aprendizagem dos analfabetos
constituida em curto espago de tempo; um método inadequado a
populagdo adulta e o desconhecimento das diferengas que marcavam as
diversas regides de atuagdo da EJA. Estas criticas contribuiram para “a
consolida¢do de uma nova pedagogia de alfabetizagdo de adultos que
tem como principal referéncia o educador Paulo Freire”(CUNHA, 1999,
p. 6).

Pautado num entendimento de interagdo entre a problematica
social e educacional, o paradigma freiriano aponta para o fato de que o
processo educativo possui relagdo com a estrutura social que produzia o
analfabetismo. Assim, “antes apontado como causa da pobreza e da
marginalizag¢@o, o analfabetismo passou a ser interpretado como efeito
da situag@o de pobreza gerada por uma estrutura social ndo igualitaria”
(CUNHA, 1999, p. 6). Ao destacar a desigualdade social como origem
do analfabetismo, Paulo Freire (1980) consolidou uma ruptura radical
com a educagdo elitista caracterizando a alfabetizagdo de adultos como
ato de conhecimento que, ao mesmo tempo, ¢ um ato politico
comprometido com a escrita e a leitura da palavra como processo de
aprender e de ensinar em sua convergéncia com a leitura” e a
“reescrita” da realidade.

A perspectiva pedagdgica de Paulo Freire “chamando a atengio
para as causas sociais do analfabetismo e condicionando a sua
eliminag¢do ao desenvolvimento da sociedade” (PAIVA, 1987, p. 209)
passou a direcionar e dar suporte a diversas experiéncias de educagdo
popular de adultos no inicio dos anos sessenta, tais como: Movimento
de Educacdo de Base — MEB; Conferéncia Nacional dos Bispos do
Brasil; Movimento de Cultura Popular do Recife; Centros Populares de
Cultura; 6rgdos culturais da Unido Nacional dos Estudantes — UNE;
Programa Nacional de Alfabetiza¢do do Ministério da Educagdo e
Cultura, entre outras experiéncias desenvolvidas por sindicatos e
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Movimentos Sociais. Contudo, o golpe militar de 1964 interrompe
bruscamente os programas de alfabetizacdo e educagdo popular que
foram reprimidos e cujas liderangas foram cassadas nos seus direitos
politicos e alguns, dentre eles Paulo Freire, foram exilados.

Conforme Di Pierro & Haddad (2000, p. 114),

no plano oficial, enquanto as agdes repressivas
ocorriam, alguns programas de  cardter
conservador foram consentidos ou mesmo
incentivados, como a cruzada da Agdo Basica
Cristd (ABC)[...] Dirigida por evangélicos norte-
americanos, a Cruzada servia de maneira
assistencialista aos interesses do regime militar,
tornando-se praticamente um programa oficial.

O governo militar assume o controle da acdo alfabetizadora, pois
percebia as formas existentes como ameaga a ordem instalada. Fruto de
um grupo formado interministerialmente, nasce 0 Movimento Brasileiro
de Alfabetizagdo — MOBRAL — em 15 de dezembro de 1967 pela Lei
5.379. Sua atuacdo voltou-se inicialmente para a populag¢do analfabeta
entre 15 e 30 anos, contudo “pressionado pelo endurecimento do regime
militar, lancou-se entdo em uma campanha de massa, desvinculando-se
de propostas de carater mais técnico, muitas delas baseadas na
experiéncia dos seus funcionarios no periodo anterior a 647 (DI
PIERRO & HADDAD, 2000, p. 114).

Reeditando o discurso do Ministro Aragdo que na década anterior
dizia que “é preciso erradicarmos, de vez, o analfabetismo, de nosso
meio. E uma exigéncia do pudor nacional”, na década de 1970 o
analfabetismo foi classificado como “vergonha nacional” pelo
presidente militar General Médici que reconhecia no MOBRAL “a
promessa de acabar em dez anos com o analfabetismo” (DI PIERRO &
HADDAD, 2000, p. 116). Nesta mesma década o MOBRAL se
expandiu por todo o territorio Nacional, contudo, ao final deste periodo,
recebeu criticas em fungdo do baixo desempenho na escrita dos
estudantes e relativamente a veracidade dos indicadores numéricos que
apresentava como resultado de suas acdes. Em consequéncia, foi criado
o Programa de Educagdo Integrada, “que correspondia a uma
condensagdo do antigo curso primario, assentando as bases para a
reorganizacgdo de iniciativas sistémicas que viabilizassem a continuidade
da alfabetizagdo em programas de educagdo basica para jovens e
adultos” (DI PIERRO, JOIA & RIBEIRO, 2001, p. 61).
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O Ensino Supletivo, implantado em 1971 quando da promulgagéo
da Lei Federal n® 5692, paradoxalmente foi um marco na histéria da
Educagdo de Jovens e Adultos que, conforme Haddad (1987, p. 18),
“apesar das intengdes do Estado autoritario, o Mobral e o Ensino
Supletivo passam a ser, de maneira contraditéria, um avango no sentido
de oferta de oportunidades educacionais a amplas parcelas da
populagdo”.

Apoiados pela Lei Federal 5692 de 1971, surgiram muitos
programas governamentais, com a mesma caracteristica de aceleracdo
em detrimento da qualidade. Apesar de ser produzida num governo
conservador, esta lei

estabeleceu pela primeira vez, um capitulo
especifico para a educacdo de jovens e adultos, o
capitulo IV, sobre o Ensino Supletivo. Embora
limitasse o dever do Estado a faixa etaria dos sete
aos catorze anos, reconhecia a educac¢do de
adultos como um direito de cidadania (CUNHA,
1999, p. 7).

Aprovado em plena ditadura militar, o ensino supletivo “foi
apresentado a sociedade como um projeto de escola do futuro e
elemento de um sistema educacional compativel com a modernizacdo
socioecondmica observada no pais nos anos 70” (HADDAD & DI
PIERRO, 2000, p. 117). Contudo, o ensino supletivo ndo incorporou a
sua sistematizacdo as contribuicdes dos movimentos de educacdo
popular desenvolvidos por Paulo Freire na alfabetizagdo de adultos e
priorizou a aceleragdo para “recuperar o atraso”, ja que “a escolariza¢do
serviria como mecanismo de suavizacdo de tensdes, ao possibilitar o
vislumbre de uma ascens@o social pela promog¢do individual”
(HADDAD, 1987, p. 15). Conforme Haddad e Di Pierro (2000, p. 118),
as reformas educacionais estenderam, ainda que somente na esfera legal,
a EJA nos niveis fundamental e médio, ampliando e proporcionando o

acesso a formacdo profissional. Desta forma, a
educacgdo de jovens e adultos passou a compor o
mito da sociedade democratica brasileira em um
regime de excegdo. Esse mito foi traduzido em
uma linguagem na qual a oferta dos servigos
educacionais para os jovens e adultos das camadas
populares era a nova chance individual de
ascensdo social, em uma época de milagre
econdémico. O sistema educacional se encarregaria
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de corrigir as desigualdades produzidas pelo modo
de producgdo. Desse modo o Estado cumpriria sua
fung@o de assegurar a coesdo das classes sociais
(HADDAD & DI PIERRO, 2000, p. 118).

A década de 1980 marca a sociedade brasileira com importantes
transformagdes politicas e sociais, haja vista a campanha nacional a
favor das elei¢des diretas com o fim dos governos militares. Em 1985,
“quando o processo de abertura politica estava relativamente avangado”
(DI PIERRO, JOIA & RIBEIRO, 2001, p. 61), o MOBRAL quase ¢
extinto e passa por diversas alteracdes em seus objetivos sem cumprir
suas metas de “erradicagdo do analfabetismo”, engrossando o rol dos
programas que fracassaram. Em 1980, o Censo do IBGE evidencia que
mesmo depois de 10 anos de MOBRAL ainda existiam 25,9% de
analfabetos numa populacdo de 15 anos ou mais. Muda-se o nome do
MOBRAL para Fundacdo Educar, cuja atuag@o € reorientada para apoio
e fomento de projetos da area de educagdo de jovens e adultos.

Neste contexto e paralelamente a estes acontecimentos, a década
de 1980 é marcada pela emergéncia dos Movimentos Sociais em todo o
pais. Na contramao da afirma¢io de Miguel Couto de que o “analfabeto
¢ digno de pena” e negando as determinagdes do Ministro Jose
Goldenberg de que “adulto analfabeto ja encontrou seu lugar na
sociedade”, nasce o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem-Terra.

Este Movimento Social, particularmente para esta tese,
protagoniza o percurso e o processo de criagdo da Educagdo do Campo.
Tanto a EJA, quanto o MST ¢ a Educacdo do Campo ndo podem ser
compreendidos em suas proprias relagdes, mas sim pelo seu surgimento
em um determinado momento e contexto historico. De modo que o
contexto histérico da EJA no MST, em sua convergéncia com a
Educagdo do Campo, vem desafiar “o pensamento pedagdgico ao
entender [os] processos, econdmicos, politicos, culturais, como
formadores do ser humano e, portanto constituintes de um projeto de
educacdo emancipatoria, onde quer que ela aconteca inclusive na
escola” (CALDART, 2008, p. 81).

30 Para os propositos da discussido desta tese e, tendo em vista o farto material ja produzido
sobre a historia do MST, indicarei pontualmente somente os aspectos de inser¢do deste
Movimento na perspectiva de sua relagdo com a EJA, dando destaque as dimensdes
consideradas como principios pelo MST no seu trabalho com a EJA. Para maior
aprofundamento, ler, entre outros, Neto, 1998; Caldart, 1997, 1998, 2008; Camini, 1998; Silva,
2003; Scottili, 1999; Castells, 2001; Beltrame, 2000; Vendramini, 2002; Morissawa, 2001.
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Conforme Stédile e Fernandes (1999), o MST nasceu a partir de
lutas isoladas pela conquista da terra, ocorridas a0 mesmo tempo no Rio
Grande do Sul, Mato Grosso do Sul, Sdo Paulo, Parana e Santa Catarina,
no final da década de 1970. “Na esséncia, o MST nasceu como um
movimento camponés, que tinha como bandeira as trés reivindicacdes
prioritarias: terra, reforma agraria e mudancas gerais na sociedade”
(STEDILE & FERNANDES, 1999, p. 31). Estes mesmos autores
pontuam trés aspectos como decisivos para a compreensdo do
surgimento do MST, quais sejam:

1- Aspecto socioecondmico: com a entrada da
mecanizagdo no cultivo da lavoura de soja um enorme
contingente de camponeses do sul do pais migra, especialmente
para Rondonia, Pard e Mato Grosso, em busca de terra, ou mesmo
para os centros urbanos onde o chamado “milagre brasileiro”
acelerava o processo de industrializagdo (p. 16);

2- Aspecto ideologico: constituida pelo trabalho pastoral,
principalmente da Igreja Catdlica e da Igreja Luterana, associada
ao surgimento da Comissdo Pastoral da Terra — CPT em 1975;

3- Aspecto politico: a convergéncia com o processo amplo
de luta pela democratizacdo do pais somada ao ressurgimento das
greves operarias ao final da década de 1970 contra a ditadura
militar criaram as “condigdes necessarias para o surgimento do
MST” (1999, p. 23).

Tendo como suporte esta triade, - mas compreendendo que nela
ndo se restringe —, a concepgdo de educacdo se constitui no MST, no
periodo compreendido entre os anos de 1985 a 1989, quando forma-se
“a articulacdo nacional da criagdo do Setor de Educagdo” (CALDART,
1997, p.31). Esse setor, instaurado em 1987, segundo Silva (2000), ¢é
resultado de um primeiro encontro das pessoas envolvidas com
trabalhos educativos no Movimento, que lutavam pela implantacdo do
Ensino Fundamental publico e a formacdo de educadores/as em
assentamentos e acampamentos do MST.*!

Os principios pedagdgicos e filosoficos que norteiam a educacio
no MST baseiam-se na concepg@o de trabalho como principio educativo
e na praxis como essé€ncia da formagdo humana por compreender que “o
mesmo modelo de desenvolvimento que gera os sem-terra também os

\

exclui de outros direitos sociais, entre eles o de ter acesso a escola”

*l O Caderno de Educagdio n° 11(p.07) informa que, em junho de 1987, aconteceu o 1°
Encontro Nacional de Professores de Assentamentos, em Sdo Mateus, em Espirito Santo, com
a participagdo de professores de 07 unidades da Federagdo: ES, RS, SC, PR, MS, SP ¢ BA.
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(CALDART, 2000, p. 147). Para o MST, a educagdo ¢ um fator basico
que busca a totalidade do ser humano. Considerando a educagdo como
ponto fundamental para dar sustentagdo a uma sociedade que pretende
construir, o MST estabelece seus propdsitos acerca de educagido
reconhecendo-a como “um processo pedagdgico que se assume como
politico” (MST, 1999, p.6). Esta compreensdo entretece o pensar € o
agir do MST na educag@o em cuja perspectiva, “olhar para a formagéo
dos sem-terra € enxergar o MST também como um sujeito pedagdgico,
ou seja, como uma coletividade em movimento que ¢ educativa, e que
atua intencionalmente no processo de formagdo das pessoas que o
constituem”(CALDART, 2000, p. 199).

Nesta perspectiva, as diferentes condi¢des vividas pelos sujeitos
que integram o MST, seja nas ocupagdes, acampamentos, pré-
assentamentos, assentamentos, marchas e escolas, constituiram as
condi¢des favoraveis para o surgimento do que foi denominado por
Caldart (2000) de “Pedagogia do Movimento”. Esta pedagogia,
conforme a mesma autora (2003, p. 51), tem trés dimensdes principais:

1. o resgate da dignidade a milhares de familias que
voltam a ter raiz e projeto. Os pobres de tudo aos poucos vao se
tornando cidaddos: sujeitos de direitos, sujeitos que trabalham,
estudam, produzem e participam de suas comunidades, afirmando
em seus desafios cotidianos uma nova agenda de discussdes para
0 pais;

2. a construgdo de uma identidade coletiva, que vai além
de cada pessoa, familia, assentamento. A identidade de Sem
Terra, assim com letras maitisculas e sem hifen, como um nome
proprio que identifica ndo mais sujeitos de uma condigio de falta:
ndo ter terra (sem-terra), mas sim sujeitos de uma escolha: a de
lutar por mais justica social e dignidade para todos, e que coloca
cada Sem Terra, através de sua participagdo no MST, em um
movimento bem maior do que ele; um movimento que tem a ver
com o proprio reencontro da humanidade consigo mesma;

3. a construgcdo de um projeto educativo das diferentes
geragdes da familia Sem Terra que combina escolarizagdo com
preocupacdes mais amplas de formag¢do humana e de capacitagio
de militantes.

Na contramio dos “discursos oficiais”, o Caderno de Educagido
n°8, apresenta e discute os principios filosoficos da educagdo que
convergem com a concep¢do de EJA do MST, e que para os propositos
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deste estudo serdo aqui apenas pontuados: 1) Educag¢do para a
transformagdo social: a- educagdo de classe, b- educa¢do massiva, c-
educagdo organicamente vinculada ao Movimento Social, d- educagdo
aberta para o mundo, e- educaco para a a¢do; f- educacdo aberta para o
novo. 2) Educagdo para o trabalho e a cooperagdo; 3) Educagdo voltada
para as varias dimensdes da pessoa humana; 4) Educagcdo com/para
valores humanistas e socialistas; 5) Educagdo como um processo
permanente de formagdo/transformacdo humana. Os principios
pedagdgicos que se desdobram desse compreender e agir no mundo, se
referem ao jeito de fazer e pensar a Educacdo, para concretizar os
proprios principios filoséficos.

Tendo como referéncia que o trabalho pedagogico do Movimento
ndo se restringe ao trabalho de alfabetizacdo, mas sim a Educagdo de
Jovens e Adultos, no Caderno N° 11(2003, p. 17) explicita-se a
concep¢do de educagdo como “um processo de formag¢do humana,
através da vida em coletivo e da realidade do campo, para entender que
o MST ¢ nossa maior escola e que o coletivo é nosso maior educador”.

Com esta breve insercdo da compreens@o acerca do processo
educativo proposto pelo MST, € possivel se obter indicios de que a
producdo de sentidos sobre os sujeitos e dos sujeitos analfabetos ou
pouco escolarizados pode ganhar contornos particulares por apresentar
referenciais que se mostram como contraponto a imagem do analfabeto -
como incapaz, cancro e ignorante -, construida até entdo a sombra das
legalidades.

Com a promulgagdo da Constituicdo em 5 de outubro de 1988, o
dever do Estado se amplia ao determinar em seu artigo 208 que o
“ensino fundamental obrigatério e gratuito, assegurada, inclusive, sua
oferta gratuita para todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade
propria”. Contudo, estabelecer esta norma ainda ndo foi suficiente para
se desenvolver politicas publicas consistentes para esta modalidade de
ensino, pois desde o inicio dos anos 1990 a Unido transfere aos Estados
e Municipios os encargos com a EJA, apelando para o envolvimento de
organizagdes ndo governamentais e sociedade civil nas iniciativas para
este setor educativo.

Conforme Paiva (1997, p. 7), “os anos Collor se iniciam, dentre
outras coisas, com a extingdo da Fundagdo Educar, deixando ao 1éu a
educagdo de jovens e adultos”. Apesar do alto indice de analfabetismo
registrado no censo de 1980, o ano de 1990, declarado pela ONU o Ano
Internacional da Alfabetizagdo, ndo encontra nenhum programa de
alfabetizagdo implementado pelo Estado no pais. Em virtude das
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inumeras discussdes, eventos e congressos que se desdobraram
internacionalmente pelo Ano Internacional da Alfabetizag¢do, o governo
Collor, através do MEC, cria o Programa Nacional de Alfabetizagdo e
Cidadania — PNAC. Utilizando-se do pressuposto da parceria, este
Programa envolvia o6rgdos governamentais e ndo-governamentais e
mostrou-se como “mais uma tentativa de vincular os objetivos da EJA
as exigéncias do mercado, do que uma tentativa de mobilizar a
sociedade quanto a educacdo tanto de criangas quanto de jovens e
adultos” (SZANTO, 2006, p. 20).

Os principios deste Plano, extinto em pouco mais de um ano,
ficam melhor explicitados na declaragdo do fisico José Goldemberg,
terceiro ministro da Educacdo a época do governo Collor, feita ao Jornal
do Brasil — Rio de Janeiro — em 12 de dezembro de 1991:

O adulto analfabeto ja encontrou seu lugar na
sociedade. Pode ndo ser um bom lugar, mas ¢ o
seu lugar. Vai ser pedreiro, vigia de prédio, lixeiro
ou seguir outras profissdes que ndo exigem
alfabetizacdo. Alfabetizar o adulto ndo vai mudar
muito a sua posicdo dentro da sociedade e pode
até perturbar. Vamos concentrar 0s NossOS
recursos em alfabetizar a populagdo jovem.
Fazemos isso agora, em dez anos desaparece o
analfabetismo.

Esta declaragdo ¢é posterior a Conferéncia Mundial de Educacéo
para Todos, realizada na Tailandia em 1990, de cujo documento final o
Brasil foi signatario, defendendo a educacdo como um direito
fundamental e igualitario a todos, sem distingdo se crianga, jovem ou
adulto. Explicitamente o entdo ministro mostra sua desobrigagdo em
relagdo ao acordo firmado pelos paises-membros da ONU, em Jomtiem,
cuja proposicdo era “de organizar a¢des capazes de fazer com que os
paises mais pobres se comprometessem a chegar ao ano 2000 com um
menor déficit de escolarizacdo, ¢ uma conseqiiente reducdo do
percentual de analfabetismo entre jovens e adultos” (PAIVA, 1997, p.
8).

No fim dos anos de 1990, a EJA comegou a perder espago nas
acdes governamentais e a Unido transferiu suas responsabilidades para
os Estados e Municipios, de modo que

premida pelas politicas de ajuste das contas
publicas, a reforma educacional implementada
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pelo governo federal na segunda metade dos anos
90 acabou por focalizar recursos no ensino
fundamental de criangas e adolescentes de 7 a 14
anos em detrimento de outros niveis de ensino e
grupos etarios, como as criangas pequenas € 0s
jovens e adultos com baixa escolaridade
(HADDAD & DI PIERRO, 2000, p. 127).

Esse retrocesso se manteve, com destaque, no governo de
Fernando Henrique Cardoso, quando em 1996 uma emenda a
Constituicdo suprimiu a obrigatoriedade do ensino fundamental para
educacdo de jovens e adultos. Assim, o Estado fica isento do
compromisso com politicas educacionais voltadas ao analfabetismo,
liberando-o, por conseguinte da aplicacdo de verbas destinadas ao
ensino fundamental para esta modalidade de ensino.

Em 1997, é lancado pelo Governo um novo Programa
denominado “Alfabetizagdo Solidaria” que vem somente reafirmar o
tratamento secundario dado a educacdo de jovens e adultos,
concebendo-a a base da solidariedade e ndo como direito, transformou o
que deveria ser uma politica publica numa conclamag¢do ao
assistencialismo. Como o proprio nome indica, o Programa instaurado
teria como suporte as parcerias com o Governo Federal, prefeituras,
empresas e universidades. Com uma proposta inicial de atuar nas
regides Norte e Nordeste do pais, o programa se expande para as
grandes cidades do pais revitalizando os mecanismos compensatorios e
de aceleracdo para a populagdo de EJA. Sua proposta, ao mobilizar os
parceiros e sua estrutura local de ensino era alfabetizar em cinco meses
e, pela solidariedade nacional, reduzir significativamente os indices de
analfabetismo. Este programa, instrumento da politica neoliberal, ndo
conferiu um lugar marginal a educa¢do de adultos s6 por manejar “um
conceito operacional de alfabetismo muito estreito” (HADDAD & DI
PIERRO, 2000, p. 124), mas também por fechar

o unico canal de didlogo entdo existente com a
sociedade civil organizada — a Comissao Nacional
de Educagdo de Jovens e Adultos (CNEJA) — que,
por meio do programa Alfabetizagdo Solidaria,
remeteu para a esfera da filantropia parcela
substancial da responsabilidade publica pelo
enfrentamento do analfabetismo (DI PIERRO,
2005, p. 1128).
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Ainda, na década de 1990, ratifica-se o distanciamento da
estrutura governamental que, fortalecida pela tendéncia de
descentralizagdo em suas agdes financiadoras e gestoras da educagéo de
jovens e adultos, busca parcerias na esfera administrativa e privada e
ndo mais na gestdo educacional. O Programa de Alfabetizag¢do Solidaria
(PAS), assim como o Plano Nacional de Formacdo do Trabalhador
(PLANFOR) e o Programa Nacional de Educagdo na Reforma Agraria
(PRONERA), programa onde esta pesquisa se desenvolve, sdo exemplos
de agdes em ambito federal que, segundo Haddad,

Guardam entre si pelo menos tragcos comuns:
nenhum deles ¢ coordenado pelo Ministério da
Educagao e todos sdo desenvolvidos em regime de
parceria, envolvendo instincias governamentais,
organizagdes da sociedade civil e instituigdes de
ensino e pesquisa (HADDAD, 2000, p. 124).

E neste periodo dos anos 90 que emerge, como contraponto a
crescente desobrigacdo dos encargos educacionais do Governo Federal,
um movimento de reacdo. Reafirmam-se as Conferéncias Internacionais
de Educagio de Adultos — CONFINTEA® - e surgem, nas instincias
estadual e nacional, os Féruns de EJA, que se caracterizaram como
espagos de articulagdo politica, de ag¢des e parcerias, intervengdes e
elaboracdo de politicas relativas a EJA, entre Municipios, ONGs,
Universidades, Movimentos Sociais urbanos e do campo, professores e
estudantes, sindicatos e grupos populares.

Em 2003, inicio de nova gestdo no governo federal, o MEC
reassumiu a responsabilidade (MEC, 2008) e o protagonismo no campo
da alfabetizagdo de adultos, ao lado do combate a pobreza, langando
como uma das prioridades do governo o Programa Brasil Alfabetizado
(PBA). A posi¢do do governo Lula em acabar com a fome e o

32 Conforme Di Pierro (2005, p. 17), as Conferéncias Internacionais de Educagio de Adultos
sdo convocadas pela UNESCO periodicamente, a cada dez ou doze anos: a primeira ocorreu
em Elsinore, na Dinamarca, em 1949; a segunda em Montreal, no Canada, em 1960; a terceira
realizou-se em Tdquio, no Japdo, em 1972; a quarta transcorreu em Paris, em 1985; a quinta
realizou-se em Hamburgo, na Alemanha, em 1997 e, pela primeira vez na historia, um pais
localizado no hemisfério sul organizou e sediou, juntamente com a UNESCO em 2009 no
Brasil, a VI Conferéncia Internacional de Educa¢do de Adultos — CONFINTEA. Esta
Conferéncia tem como tema “Educag¢@o e Aprendizagens de Jovens e Adultos ao Longo da
Vida" e buscou, entre outros pontos: consolidar a compreensdo do conceito de educacdo e
aprendizagens de jovens e adultos como um direito humano que se efetiva ao longo da vida,
por diversos meios, ¢ expressa a idéia de que a juventude e a maturidade também sdo tempos
de aprendizagem.



101

analfabetismo gerou uma grande expectativa na sociedade brasileira. No
entanto, coloca Di Pierro (2005, p.129), havia varios aspectos polémicos
no programa entre os quais: a semelhanca com as campanhas de
alfabetizagdo de governos anteriores; a curta duracdo dos cursos; a
inexisténcia de instrumentos de avaliacdo; alfabetizadores sem a devida
formacdo e a impossibilidade de garantia de continuidade dos estudos o
que compromete a consolidagdo da aprendizagem. Concomitante a estas
polémicas, encontram-se a limitagdo do sistema de financiamento e a
dissolu¢do dentro do MEC dos programas de Educacdo de Jovens e
Adultos.

Em 2004, as limitagdes acima apontadas apresentam alguns
indicios de superacdo quando o governo reune os varios programas do
MEC na Coordenac¢do de Educacdo de Jovens e Adultos da Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade — SECAD e inclui a
modalidade no Fundo de Financiamento da Educagdo Basica -
FUNDEB que substituiu em 2006 o Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental — FUNDEF. Contudo,
“somente em 2007, no segundo mandato do Governo Lula, ¢ que este
Fundo foi aprovado” (PEREIRA, 2007, p. 71), mas ainda com fator de
ponderacdo abaixo da referencia média.

Conforme a andlise feita por Di Pierro (2005) e Haddad (2009)
sobre o Programa de alfabetizagdo que ora transcorre no pais, bem como
as agdes governamentais pertinentes a educac¢do de Jovens e Adultos,
pode-se depreender que, mesmo ndo abrindo mio das parcerias com
Municipios, sociedade civil, empresas privadas, universidades, entre
outros, “o governo federal ainda nio encontrou seu papel neste
tema”(HADDAD, 2009). Segundo esse autor, por estar reprisando a¢des
politicas da nossa historia mais recente, “o MEC ainda ndo foi capaz de
recuperar a coordenag¢do da politica interministerial da formacdo de
jovens e adultos, que continua dispersa” nos ministérios do Trabalho e
Emprego, Desenvolvimento Agrario, com o PRONERA, e na Secretaria
Nacional de Juventude. Outra questdo ¢ a ndo efetivacdo do rompimento
com o modelo das gestdes anteriores que vinculava a cooperagdo técnica
e financeira dos programas federais aos estados, municipios e
organizagdes sociais, aos moldes previamente definidos pela Unido.

Face ao exposto, é possivel notar que as politicas referentes ao
analfabetismo e a educagio de jovens e adultos ainda se valem de agdes
que no passado levaram ao fracasso os programas implantados. O
desafio imposto para a EJA na atualidade se constitui em reconhecer o
direito do jovem e adulto de ser sujeito; mudar radicalmente a maneira
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como a EJA é concebida e praticada; considerar os interesses dos jovens
e adultos, entre outras ac¢des, de forma que a EJA passe do direito
constituido ao direito realizado, ¢ ndo como um favor prestado em
fun¢do da disposi¢do dos governos, da sociedade ou dos empresarios.

E inquestionavel considerar a EJA como um direito no 4mbito da
educacdo basica, como promulgada em legislagdo e em cumprimento ao
dever do Estado. A concepcdo de educacdo continuada ao longo da vida
“desencadeado pela transicdo de paradigmas politico-pedagogicos e pela
percep¢do da diversidade sociocultural dos sujeitos de aprendizagem”
(DI PIERRO, 2005, 1115), descarta o paradigma compensatdrio e
reparador ainda entranhado nas politicas de formacdo continuada
ofertadas pelo Estado. A concepgdo do aprender por toda a vida exige
repensar politicas publicas que valorizem saberes da experiéncia ndo
“como reposi¢cdo de escolaridade perdida na ‘idade adequada’, nestes
termos ndo se restringe a compensa¢do da educagdio basica ndo
adquirida no passado, mas visam a responder as multiplas necessidades
formativas que os individuos t€ém no presente e terdo no futuro” (DI
PIERRO, JOIA & RIBEIRO, 2001, p. 70).

3.2 Dos jesuitas a Educacio do Campo: dizeres que “abrem picadas”

A Educagdo do Campo, tal qual se apresenta no cenario
educacional, em seus pressupostos pedagdgicos e politicas educacionais,
construiu suas marcas na esteira de uma coloniza¢do de concentracdo
fundiaria e em estreita conexao com as questdes socio-econdmicas dai
advindas. Para estudar a Educa¢do de Jovens e Adultos, articulada a
Educagdo do Campo, faz-se necessario aproximar-se do contexto
historico que a engendrou e que permite em pleno século XXI a sua
manutengao.

A colonizagdo do Brasil pelos portugueses vem fundada num
modelo escravocrata desdobrando-se numa explora¢do que nega direitos
sociais, culturais e econdmicos a populagdo trabalhadora. Neste quadro,
o Brasil colonia, em termos educacionais, € nitidamente instituido pela
educagio “jesuitica33 no Novo Mundo: o recrutamento de fiéis e

#30s primeiros Jesuitas chegaram & América Portuguesa, em 1549, para conquistar as “almas
perdidas”, objetivando o dominio espiritual e a propaga¢do da cultura européia. Conforme
Olinda (2003), o ensino se dava via catequese “na lingua dos indios, e em representagdo de
autos com o objetivo de impressionar os nativos ingénuos. Utilizava-se de tudo o que fosse util
para impressionar o gentio: o teatro, os canticos e até dangas. Foi nessas escolas de ler e
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servidores. Ambos atingidos pela ac¢do educadora” (ROMANELLI,
1993, p. 35) que desde entdo, para a classe trabalhadora, guarda tragos
que a caracterizam como escolaridade de carater emergencial e utilitario.
Conforme Paiva (1987), os jesuitas multiplicaram as escolas de “ler ¢
escrever” tendo, contudo, um ensino reduzido “a catequese,
provavelmente ao ensino agricola e manejo de instrumentos agrarios
rudimentares, raramente abrangendo a leitura e a escrita”. Desse modo,
facilitou-se o “€xito da colonizagdo, bem como a sedimentacdo dos
padrdes culturais europeus e da religido no Brasil” (PAIVA, 1987, p.
57). O sistema educacional que assim foi se instituindo nfo se voltava a
formacdo de mio de obra numa colénia escravagista e com
predomindncia da produgdo extrativista e agricola. Como essa formagao
social ndo necessitava qualificar sua for¢a de trabalho, sendo possivel
compreender, a partir de Romanelli (1993), que isto ocasionou por parte
das elites uma desqualificagdo, ou melhor, um certo desprezo em relagio
aos estudos escolares das camadas populares.

Ja a classe dirigente se consolidou com uma educac¢io académica
e aristocratica, nos moldes da educacdo portuguesa e clerical,
encastelada no espirito da Idade Média e que transplantada para a
colonia tornou-se simbolo de uma classe hierarquicamente ascendente.
Depois de mais de 200 anos de legitimagdo da educag@o jesuitica que
por sua vez “era completamente alheia a realidade da colonia”
(ROMANELLI, 1993, p. 34), os jesuitas sdo expulsos34 em 1759. A
partir dai ocorreram intimeras dificuldades para o sistema de ensino que,
por sua vez, teve toda a sua estrutura administrativa desmontada.
Mesmo com leigos e o Estado assumindo a educagdo, “a situagdo néo
mudou em suas bases” (ROMANELLI, 1993, p. 36), manteve-se uma
educacdo voltada aos interesses de poucos. O clero secular, constituido
pelos filhos dos grandes proprietarios e que haviam estudado nos
colégios35 e seminarios “formaram a massa de tios-padres e capeldes de

escrever, fixas ou ambulantes, que teve inicio uma politica educativa de propagagdo da fé e da
obediéncia” (OLINDA, 2003, p. 156).

% Conforme Pinheiro (2003, p. 3), “A 22 de abril de 1639, o Papa Urbano VIII promulgou o
Breve “Commissum Nobis”, sobre a liberdade dos indios da América, onde proibia o cativeiro
indigena, sob pena de excomunhao. O Breve, ou melhor, a noticia do Breve chegou as terras da
América Portuguesa no ano seguinte, em 1640, causando tumultos, revoltas e conflitos com a
expulsdo dos jesuitas, tanto da cidade do Rio de Janeiro, quanto de Sdo Paulo e Sdo Luis”.

% De acordo com Olinda (2003), no ano de 1759 os jesuitas e sua obra civilizatéria haviam
espalhado por todas as capitanias: 24 colégios, 3 seminarios, 17 casas, 36 missdes ¢ 25
residéncias. O ensino da lingua portuguesa era “restrito aos filhos de portugueses e aos filhos
de senhores de engenho - elite brasileira”, perfazendo ndo mais do que 0,5% de populagdo
letrada.
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engenho e que, por exigéncia das fungdes, foram também os mestres-
escola ou preceptores dos filhos da aristocracia rural” (ROMANELLI,
1993, p. 36), dando continuidade a acdo pedagdgica dos jesuitas.

De acordo com Paiva (1987), o desenvolvimento educacional da
Colodnia foi especialmente contido, pois temia-se que o sistema escolar
difundisse as idéias iluministas que circulavam da Europa em meados
do século XVIII. Esse isolamento cultural da Colonia, como politica
portuguesa, foi participe da ndo organizacdo de um “sistema eficiente de
educacdo, por mais rudimentar que fosse, tornou inacessivel aos colonos
qualquer conhecimento relativo as suas atividades” (PAIVA, 1987, p.
59). Isolamento que impediu e dificultou atividades de todas as areas na
Colo6nia, marcando a entrada do Brasil no século XIX com um sistema
educacional praticamente inexistente.

A transferéncia da familia real para a Colonia fez com que
fossem criados progressivamente cursos superiores mesmo antes de
serem ampliadas as etapas anteriores de ensino. A preocupagdo era
constituir os quadros académicos utilitarios (Medicina, Botanica,
Quimica, Direito, entre outros) que dessem suporte ao periodo
monarquico instituindo uma cultura colonial escravagista. Ja, quanto “a
educacdo elementar ndo houve grandes progressos; as elites a recebiam
em suas casas, como ensino privado” (PAIVA, 1987, p. 60), o que
desobrigou a ampliagdo de escolas, outorgando o ensino elementar a
uma tradicdo de responsabilidade familiar que cobria tanto as elites
urbanas quanto as rurais.

E neste cenario que surgem iniciativas privadas de fazendeiros e a
escola no meio rural surge no fim do 2° Império, em meio & monocultura
da cana de agucar “que dominou a economia do pais até a metade do
século passado, [e que] prescindia de mdo de obra especializada”
(CALAZANS, 1993, p. 15). Contudo, o fim da escraviddo e o advento
da monocultura cafeeira em substitui¢do a da cana de agucar, agregados
que foram ao surgimento de outras pequenas culturas importantes para o
setor agricola, apresentavam uma necessidade de pessoal qualificado.
Assim, o ensino elementar “comegou a impor-se como uma forma de
suprir as necessidades que se esperava fossem atendidas a partir do
ensino escolar” (CALAZANS, 1993, p. 15). Nesse sentido, a mesma
autora (1993, p. 17) indica trés ocorréncias que “denotam intengdes do
setor publico” sobre a Educagdo Rural no pais. A primeira delas, em
1812, refere-se ao Plano de educagdo (Governo de D. Jodo VI), que
inclui como um dos dispositivos “que no 1° grau da instrugéo publica se
ensinariam aqueles conhecimentos que a todos sdo necessarios, qualquer
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que seja o seu estado, e, no 2° grau, todos os conhecimentos que sdo
essenciais aos agricultores, aos artistas e comerciantes”. A segunda
ocorréncia, em 1826, se evidencia pela reforma do Plano Nacional de
Educagdo: “inscreve-se que no 1° ano do 2° grau se dara uma idéia dos
tr€s reinos da natureza, instituindo-se, particularmente, no conhecimento
dos terrenos e dos produtos naturais da maior utilidade nos usos da
vida” (CALAZANS, 1993, p. 17). A terceira ocorréncia na reforma de
1879, sob o decreto n° 7247, estabelece que “o ensino nas escolas
primarias do 2° grau constaria da continuag¢@o e desenvolvimento das
disciplinas ensinadas no 1° grau e mais, entre outras disciplinas, no¢des
de lavoura e horticultura” (CALAZANS, 1993, p. 18).

Contudo, a demanda escolar deste periodo vem marcada pela
predominancia das classes emergentes que reconheciam a educacdo
escolar como fator de ascensio e com a Independéncia, em 1822, vieram
“a tona novas preocupagdes com a educacdo. Parecia necessario dar
maior ateng¢do ao problema da instru¢do elementar, de forma imediata, a
fim de ampliar a participagdo de brasileiros nas atividades do Império”.
(PAIVA, 1987, p. 61).

Em 1834, o Ato Adicional “propiciou uma atitude de isen¢do de
responsabilidade por parte do Governo Central” (PAIVA, 1987, p. 62),
quando o Império descentralizou o ensino primario atribuindo a
execucdo as Provincias, mas sem previsdo or¢amentaria. Nesta época, as
elites adotaram como pratica o estudo “com preceptor em suas proprias
casas; a educacdo do povo ndo era sentida como necessidade social e
econdmica” (PAIVA, 1987, p. 63), o que liberava a preocupagdo do
governo em relagdo a difusdo das escolas.

Na proclamagéo da Republica, em 1889, o ensino das “primeiras
letras” encontrava-se em situacdo precdria e a instrugdo popular, ja
descentralizada, assim continuou com os recém estados federados. A
escola elementar e técnica de 2° grau pretenderam suprir essa demanda.
As elites da agro-industrializacdo do campo possibilitaram a entrada da
escola em seus territdrios, mesmo que tardia e descontinua, ndo como
reconhecimento do papel da educag@o para os trabalhadores do campo,
ou tampouco por reconhecé-la como uma politica de direitos, mas antes
por causa das “necessidades que foram surgindo em decorréncia da
propria evolugdo das estruturas socioagrarias do pais” (CALAZANS,
1993, p. 15). A pequena parcela da populagdo rural que acessa a
escolaridade recebe “uma educagdo instrumental, reduzida ao
atendimento de necessidades educacionais elementares e ao treinamento
de mio-de-obra” (MEC/SECAD, 2007, p. 10).
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Nesta perspectiva, emerge a educacdo rural ou, conforme
Calazans (1993, p. 15) e Paiva (1987, p. 93), o “ruralismo pedagdgico”,
que buscava, além de criar uma escola de natureza pedagogica,
mecanismo de contengdo do éxodo rural que se intensificava em razéo
dos processos de industrializagédo e urbanizacao.

As principais idéias do ruralismo pedagodgico e que consolidavam
a “tentativa de criar uma escola de “natureza rural”, a fim de conter a
migracdo “em suas fontes” (PAIVA, 1987, p.93), centravam-se, de
acordo com Calazans (1993, p. 18,19), em trés ideias basicas: a primeira
concebe “uma escola rural tipica, acomodada aos interesses e
necessidades da regido a que fosse destinada (...) como condi¢do de
felicidade individual e coletiva”. A segunda refere-se a “uma escola que
impregnasse o espirito do brasileiro, antes mesmo de lhe dar a técnica
do trabalho racional do amanha dos campos, de alto e profundo sentido
ruralista, capaz de lhe nortear a agdo para a conquista da terra dadivosa e
de seus tesouros, com a convic¢do de ali encontrar o enriquecimento
proprio e do grupo social de que faz parte (isto em oposigdo a escola
literaria que desenraizava o homem do campo)”. E, como terceira idéia,
“uma escola ganhando adeptos & “vocacdo histdrica para o ruralismo
que ha neste pais. [...] Os homens € que perturbam essa vocagao, diziam
os ruralistas, criando, primeiro, centros acadé€micos para doutores e,
depois, uma industria, muitas vezes artificial, que se alimentava, em
alguns casos, de matéria-prima importada” (CALAZANS, 1993,
p-18,19).

Este ideario ruralista, durante cinco décadas, foi referéncia para
muitos trabalhos nessa area, sendo significativo também para a
realizagdo do Oitavo Congresso Brasileiro de Educagdo (1942), quando
se reafirma a necessaria forma¢do da consciéncia civica e trabalhista,
dentre outros, ja fundados nos principios que regiam o Governo Vargas
(Estado Novo).

De acordo com Andrade e Di Pierro (2004, p. 5), neste mesmo
periodo a educagdo prestava-se ao controle do Estado, sendo que a
alfabetizagdo chega as classes populares com intuito eleitoreiro por parte
“de diferentes grupos politicos, em cujo imagindrio a educacdo era entdo
pensada como mecanismo de liberacdo de obstaculos ao progresso
econdmico, como eram percebidas a ignorancia da populacdo mais
pobre e as desordens sociais”.
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Os ideais do ruralismo pedagogico de 1920 perduraram na década
de 30 que foi caracterizada no plano educacional “pela difusdo do
ensino técnico-profissional, como meio de preparagdo de mao-de-obra
qualificada para a industria ¢ o comércio” (PAIVA, 1987, p. 112),
referendando, conforme Calazans (1993), uma pedagogia de fixagcdo do
homem no campo.

Em 1932, € lancado o Manifesto dos Pioneiros da Educagdo que
propunha a criacdo de um sistema educacional nacional “que buscava
diagnosticar e sugerir rumos as politicas publicas de educagdo e
preconizava a organizacdo de escola democratica, que proporcionasse as
mesmas oportunidades para todos sobre as bases de uma cultura geral
comum” (MEC/SECAD, 2007, p. 10). Conforme o mesmo documento,
a diferenciagdo entre as classes populares ¢ a elite perdurou e foi
referendada pela lei orginica da educacdo nacional, somente
promulgada em 1942. Essa lei prescrevia como objetivo do ensino
secundario e normal “formar as elites condutoras do pais” e do ensino
profissional ao oferecer “formacdo adequada aos filhos dos operérios,
aos desvalidos da sorte e aos menos afortunados, aqueles que necessitam
ingressar precocemente na forca de trabalho”.

A educagdo rural passa de 1940 a 1950 por uma “tomada de
consciéncia educacional expressa no Manifesto dos pioneiros da Escola
Nova” (CALAZANS, 1993, p. 27) a que se segue o surgimento de
programas sob a responsabilidade do Ministério da Agricultura e da
Educacdo e Saude. Neste periodo, e em virtude de um acordo entre
Brasil e Estados Unidos, cria-se a Comissdo Brasileiro-Americana de
Educagdo das Populagdes Rurais (CBAR). Os objetivos do acordo
corroboravam a idéia de que o progresso da Nagfo e da agricultura
dependia da educag¢do do homem do campo (CALAZANS, 1993) e
tinham como foco o assistencialismo para toda a populagdo carente.

Ao longo deste periodo, foram implementados para a Educagio
Rural outros programas37 que traziam a presenga e o fortalecimento do

% O periodo de 1930/1945 ¢ subdividido por duas caracteristicas: Segunda Republica (ideais
democratico-liberais e pela tentativa de dinamiza¢do da vida politica) e Estado Novo (regime
de autoridade, anti-liberal e antidemocratico). Todo periodo ¢ “marcado pelo poder pessoal de
Vargas que, apoiado no exército, assiste ao progressivo esmagamento dos movimentos
politicos radicais e a perda da identidade dos grupos atuantes na revolug@o de 30 através da
promo¢do das aliangas politicas e da negociagdo de cargos, comandada pelo executivo
altamente centralizado. Mesmo os interesses dos grupos agrarios voltam a ser considerados,
reintegrando-se oligarquias tradicionais no centro de poder politico, sob a orientagdo de
Getulio” (PAIVA, 1987, p. 112-113).

7 Campanha Nacional de Educagio Rural (CNER); Missdes Rurais; Servigo Social Rural
(SSR); Associagdo Brasileira de Assisténcia Técnica ¢ Extensdo Rural (ABCAR); Associagdo



108

ideario do ruralismo pedagdgico, buscando na escola rural “um aparelho
educativo organizado em fun¢do da produgdo [...] cuja func¢do fosse agir
sobre a crianga, o jovem, o adulto, integrando-os todos na obra de
construcdo da unidade nacional, para tranqiiilidade, seguranga ¢ bem-
estar do povo brasileiro” (CALAZANS, 1993, p. 26).

Com esta perspectiva, a escola rural brasileira € organizada pelos
principios e valores prescritos nos acordos internacionais dos programas
que buscavam “estreitar os lacos de cooperagdo e identidade no
Ocidente” com politicas educacionais homogeneizadoras fundadas em
fatores como: “unidade nacional; integragdo ocidental; constituicdo de
mercado consumidor; adestramento de produtores para um mercado
definido” (CALAZANS, 1993, p. 28).

Na década de 1950 e 1960, praticamente 50% da populagdo
brasileira encontrava-se no campo e, mesmo com as Missdes Rurais de
Educagdo de Adultos, a migragdo para as cidades continuou “prova de
que ndo seria um programa educacional que manteria a populagdo no
campo, mas sim um projeto de nag¢do que priorizasse os cidaddos
brasileiros” (SOUZA, 2006, p. 54).

Mesmo com todos os programas langados, a educagdo rural ndo
alcangou sucesso e “entre 1945 e 1960 foram implementadas campanhas
de alfabetizagdo e programas de educag@o popular destinados aos jovens
e adultos, a maioria dos quais assumiu carater assistencialista, por
considerar a populagdo do campo inculta, atrasada e desajustada”
(ANDRADE e DI PIERRO, 2004, p. 5).

A promulgacdo da LDB 4.024/61 outorga aos Estados a
ampliagdo do corpo disciplinar tanto quanto a responsabilidade da
manuten¢do da educagdo em seus niveis primario ¢ médio. Essa
descentralizacdo do ensino, ja ocorrida em outras legislagcdes, acabou
fortalecendo impedimentos ao acesso ao ensino, em especial aos
homens e mulheres do campo. Nesse sentido, conforme Leite (2002,
p-39),

deixando a cargo da municipalidade a estruturagio
da escola fundamental na zona rural, a Lei 4.024
omitiu-se quanto a escola do campo, uma vez que
a maioria das prefeituras municipais do interior é
desprovida de recursos humanos e,
principalmente, financeiros. Desta feita, com uma
politica educacional nem centralizada nem

de Crédito e Assisténcia Rural (atual EMATER); Projeto Aldeia Rural; Alianca para o
Progresso entre outros.
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descentralizada, o sistema formal de educagdo
rural sem condicdes de auto-sustentacio —
pedagogica administrativa e financeira — entrou
num processo de deterioragdo, submetendo-se aos
interesses urbanos.

Em 1960, alguns movimentos de educagdo popular se
desenvolveram, sob forte influéncia da pedagogia libertadora de Paulo
Freire, com o propdsito de fomentar a participag@o politica de camadas
populares, inclusive as do campo, ¢ se opor a importagdo de idearios
pedagodgicos. Esses movimentos foram “protagonizados por educadores
ligados a universidades, movimentos religiosos ou partidos politicos de
orientagdo de esquerda” (MEC/SECAD, 2007, p. 11).

3.3 Na Educacio do Campo um anincio das vozes proprias

Conforme Freitas (2007), € entre 1950 e 1960 que, na esteira dos
acontecimentos histdricos, comega a surgir um novo movimento na luta
pelos direitos a educag¢@o no/do campo. Diferentemente do ideéario
ruralista, esse novo movimento “teve suas bases nos movimentos sociais
articulados com partidos de esquerda e setores progressistas da Igreja
Catdlica e nele encontramos as raizes do movimento que surgiria na
década de 90 e que seria denominado de Educagdo do Campo”
(FREITAS, 2007, p. 16).

Com um golpe de Estado em mar¢co de 1964, instaura-se um
governo de regime militar’® que cristaliza a dependéncia social e
econdmica do Brasil na relagdo com os paises capitalistas. A violenta
repressdo instaurada pelo governo da inicio a um ciclo de governos
militares, com forte controle do Estado que desmobilizou a sociedade
civil, resultando na interrupgdo da maioria dos programas de
alfabetizacdo popular de jovens e adultos na cidade e no campo. Assim a
educacdo de adultos volta a cena pelo “tema do voto do analfabeto”
(PAIVA, 1993, p. 163).

** A Ditadura Militar é um periodo da politica brasileira em que os militares governaram o
Brasil. Esta época, de 1964 a 1985, caracterizou-se pela falta de democracia, supressdo de
direitos constitucionais, censura, persegui¢do politica e repressdo aos que eram contra o regime
militar.
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Diante do milagre econdmico” do desenvolvimento e diante da
elevada taxa de analfabetismo, o governo militar busca resultados
imediatos e mensuraveis. Para tanto, possibilita a entrada da extensdo
rural®’, cria 0o MOBRAL, “o qual se caracterizou como uma campanha
de alfabetizacdo em massa, sem compromisso com a escolarizacdo e
desvinculada da escola” (MEC/SECAD, 2007, p. 11).

No processo de resisténcia ao quadro politico imposto pela
ditadura, alguns focos de recusa a submissdo constituiram-se, ou
ressurgiram, na sociedade civil. Esses espacos de resisténcia retomaram
articulagdes nas organizagdes de base das comunidades e “paralelamente
a defesa do voto do analfabeto, surgem diversos movimentos de
educacdo de adultos que pretendem ja ndo mais apenas formar eleitores
que ampliassem as bases de representacdo da versdo brasileira da
democracia liberal, mas que fossem conscientes de sua posi¢do nas
estruturas socio-econdmicas do pais” (PAIVA, 1993, p. 164). A
disseminagdo das campanhas de alfabetizagdo ao final da década de
1940 propiciou, a década de 1960, os destaques para as propostas
educativas e inovadoras concepgdes tedricas e metodoldgicas advindas
de Movimentos educacionais e culturais constituidas pelo

conjunto de movimentos sociais que, articulados
aos partidos politicos de esquerda ou a Igreja
catdlica, vao produzir um estilo de educagio e um
tipo de saber bastante diferente dos pretendidos
pelas necessidades imperialistas do governo
americano, entre os quais se destaca a pedagogia
de Paulo Freire que vai, depois, influenciar uma
das tendéncias académicas do estudo do rural: a
educagdo e movimentos sociais do campo
(DAMACENQO, 2004, p.76).

Estas inovagdes tedrico-metodologicas estabeleceram uma
vinculagdo “entre educacfo e desenvolvimento” e por isso tiveram um
importante papel na retomada das discussdes sobre a oposi¢do campo-
cidade, fio condutor e foco principal da luta ideoldgica do ideario

%% O Milagre Econdmico, a aproximagdo com o Fundo Monetério Internacional, assim como as
ondas migratdrias de populagdes carentes, sdo decorréncia do modelo desenvolvimentista
dependente de financiamento externo instaurado na década de 1960 (LEITE, 2002, p. 42).

Y A partir de Leite (2002, p. 34), é possivel compreender que a extensio rural vem da
celebragdo de convénio “para a educa¢do das massas campesinas, entre Brasil e EUA” e que
reconhecia “o ruricola brasileiro [...] como um individuo extremamente carente, que deveria ser
assistido e protegido”.
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pedagodgico ruralista. Para Calazans (1993), essas proposi¢cdes trazem
em si uma proposta de educacdo para o desenvolvimento e para o
trabalho visando uma populagdo consciente do processo politico.
Contudo, a mesma autora alerta que “sem duvida, a linguagem, os
pressupostos e as estratégias dos programas educacionais da década de
70 estdo comprometidos com as estratégias dos planos nacionais, que
repetem nas regides os mesmos esquemas diretivos e centralizadores”
(CALAZANS, 1993, p. 37).

A exemplo da lei 4.024/61 que, ao incumbir os estados e os
municipios da estruturacdo do ensino fundamental, omite-se quanto a
escola rural, a lei 5.692/71, “distanciada da realidade sécio-cultural do
campesinato brasileiro” urbanizado por conta da ordem econdmica
vigente, referenda a municipalizagdo do ensino rural e, sem previsdo
orcamentaria, tem seus subsidios dotados na forma de projetos como:
“Polonordeste, Pronasec, Pré-municipio etc” (LEITE, 2002, p. 47).

Na década de 1960, o descompromisso do Estado em relagéo as
escolas rurais possibilitou indiretamente um espago proficuo para o
aparecimento de programas como o Movimento de Educagdo de Base —
MEB, dos Centros Populares de Cultura da Unido Nacional dos
estudantes, e do Movimento de Cultura Popular do Recife, entre outras
iniciativas de carater regional. Em contraposi¢do aos “movimentos de
esquerda, os CPCs e o MEB [que] tiveram como sustentagdo ideologica
o trabalho desenvolvido pelas ligas camponesas, sindicatos de
trabalhadores rurais e outras entidades semelhantes em favor dos
desprotegidos da zona rural”, propiciando o surgimento da “Alianca
para o Progresso®'”. Paralelamente a estes acontecimentos e para conter

I Conforme Henrique Afonso Pereira, em parte como reagio a Revolugio Cubana (1959), a
América Latina tornou-se uma das mais importantes prioridades da agenda externa dos Estados
Unidos no inicio da década de 1960. Em 1961, a administragdo John Fitzgerald Kennedy criou
a Alianga para o Progresso, um programa que oficialmente pretendia uma alianga dos Estados
Unidos com os paises latino-americanos para promover o desenvolvimento econdmico.
Tratava-se do combate a “ameaga comunista”. Tendo em vista sua importancia geopolitica, o
Brasil foi o pais latino-americano que mais recebeu investimentos do entdo novo programa de
politica externa dos Estados Unidos no inicio da década de 1960. Do ponto de vista do
governo norte-americano, o Nordeste brasileiro era considerado entio como uma ‘“regido
explosiva”, ndo apenas por ser a regido mais empobrecida do pais, como também o lugar onde
a “ameaca comunista” teria se materializado. O “perigo” estaria localizado especialmente em
Pernambuco, onde as Ligas Camponesas ¢ o governo Miguel Arraes assumiram fortes posturas
anti-americanas. Como os Estados Unidos consideraram que a miséria seria um campo fértil
para a proliferag@o de idéias contrarias a ordem, o Nordeste foi o alvo principal da Alianga no
Brasil. Nessas circunstincias, tornou-se imperioso para o governo estadunidense robustecer
governos estaduais que deveriam funcionar como contraponto as experiéncias “subversivas”,
tal como ocorria em Pernambuco. Disponivel em:
http://www.sbpcnet.org.br/livro/58ra/SENIOR. Acesso em julho de 2008.
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o expansionismo dos movimentos agrarios e das ligas camponesas, 0
Governo Federal desenvolveu “programas setoriais como a SUDENE,
INBRA, INDA E INCRA- todos vinculados a situagdes de
assentamentos/expansio produtiva agricola ¢ de educa¢@o informal para
os agrupamentos campesinos” (LEITE, 2002, p. 40). Fica explicito o
interesse do controle estatal na proposi¢do destes programas, tanto em
relagdo as forcas populares quanto em relagdo a criagdo de escolas rurais
que trazem em si 0 proposito de conter o processo migratorio do campo
para a cidade.

Conforme Andrade e Di Pierro (2004) e Leite (2002), a educagdo
volta as agendas de discuss@o com outros programas propostos no III
Plano Setorial de Educagdo, Cultura e Desporto (1980-1985) com
projetos especiais do MEC, tais como: Programa Nacional de Agdes
Sécio-educativas e Culturais para o meio Rural - Pronasec,
EDURURAL e também o MOBRAL.

A década de 1980, marcada pela mobilizacdo social, trouxe
alguns avangos nos principios estabelecidos pela constituicdo Federal de
1988, relativa a educacdo que assegura o direito publico a educagdo
basica em todas as modalidades de ensino promovendo a “educacgdo para
todos, garantindo o direito ao respeito e a adequacdo da educagdo as
singularidades culturais e regionais” (MEC/SECAD, 2007, p. 12).
Ainda, conforme o mesmo documento, nas constituicdes anteriores “a
educacdo para essas populacdes foi mencionada apenas para propor uma
educacdo instrumental, assistencialista ou de ordenamento social”
(2007, p. 15).

O texto da Constitui¢do de 1988 torna possivel a educagio para
todos independente de residirem em 4reas rurais ou urbanas. Neste
contexto de possibilidades, a educag@o do campo € referendada pela Lei
de Diretrizes e Bases 9.394/96 que estabelece uma base comum a todas
as regides do pais determinando a adequac¢do da educagdo e do
calenddrio escolar as particularidades da vida rural em cada regido.
Contudo, somente o reconhecimento da especificidade da educagdo do
campo ndo é garantido pela flexibilizacdo ou “adaptacdo” dos tempos e
curriculos, mas antes deve estar “intimamente ligado a realidade
espacial/temporal, [onde] educar quer significar uma troca de
experiéncias mais profunda imbricada no aqui/agora das classes ¢ da
sociedade” (LEITE, 2002, p. 55).

A educagdo do campo a sombra da agenda politica educacional
dos anos 80, volta ao “debate politico pedagogico nos anos 90 pelas
maos dos movimentos sociais” (ANDRADE e DI PIERRO, 2004, p. 6),
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que a incluem no rol das discussdes dos temas estratégicos para a
redemocratizacdo do pais. A idéia era reivindicar e simultaneamente
construir “um sistema publico de ensino para o campo, baseado no
paradigma pedagogico da educacdo como elemento de pertencimento
cultural* (MEC/SECAD, 2007, p. 12). As praticas pedagogicas e as
acdes educativas, implementadas fora da esfera governamental pelos
movimentos sociais ¢ educacdo popular, assumiram um papel ndo so
relevante, mas propositivo no sentido do debate politico pedagdgico
para construir uma escola para os povos do Campo.

3.3.1 Educacio do Campo e MST: compartilhando as vozes
proprias

Autores como Caldart (2004), Souza (2006), Molina (2003),
Freitas (2007), Arroyo (2004), Munarim (2007), Vendramini (2002),
Beltrame (2004), entre outros, t€ém apontado para a convergéncia entre
movimentos sociais e educacdo do campo numa perspectiva de
problematizagdo que busca consolidar uma concepg¢do politica
pedagdgica em torno desta tematica.

Um dos movimentos sociais que mais impulsionou o debate
politico pedagdgico em torno da educag¢do do campo ¢ o MST. Tendo
como eixo condutor a discussdo sobre os problemas “econdmicos,
sociais e educacionais de assentamentos/acampamentos” (MOLINA,
2004, p. 49), realizou-se em julho de 1997, em Brasilia, o 1° Encontro
Nacional de Educadores e Educadoras da Reforma Agraria — 1°
ENERA. Reuniram-se 700 pessoas entre assentados, acampados,
representantes de universidades e de outras instituicdes apoiadoras e
atuantes em projetos de educacdo em areas de reforma agraria, apoiados
pelo Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia — UNICEF, Universidade
de Brasilia - UnB, Organizacdo das Nagoes Unidas para a Educagéo,
Ciéncia e Cultura - UNESCO e Conferéncia Nacional dos Bispos do
Brasil — CNBB. Aqui surgiram os primeiros debates acerca da Educagéo
do Campo e ndo mais da educag@o rural ou para o meio rural.

Conforme Molina (2003, p. 49), “as principais conclusdes
mostraram que apesar do descaso e do abandono do governo federal,
efervesciam  experiéncias, frutos de concep¢des pedagodgicas
desenvolvidas na luta pela reforma agraria”. O desafio de constituir com
as Instituicdes de Ensino Superior uma rede nacional para enfrentar o
analfabetismo e as dificuldades da escolarizacdo nos assentamentos e
acampamentos foi proposto no ENERA. Entre as entidades presentes no
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ENERA, evidenciou-se a necessidade de continuidade e ampliagdo
nacional das discussdes ali instauradas. Para tanto, foram preparadas
pautas e calendarios para encontros estaduais, de maio a julho de 1998,
com o tema “Por uma educa¢do basica do Campo” e a I* Conferéncia
Nacional, realizada em julho de 1998, no estado de Goias marca um
compromisso de mobilizar sociedade e 6rgdos governamentais para as
politicas publicas de direito a educacdo para os povos do campo,
inexistentes ou nio efetivadas. Nessa perspectiva, e conforme Munarim
(2008, p. 2) € na década de 1990 que

se constituem o momento histérico em que
comegou a nascer o que estou chamando de
Movimento de Educag¢do do Campo no Brasil.
Nesse contexto, o “I° Encontro Nacional de
educadoras e Educadores da reforma Agraria” (I°
ENERA), realizado em julho de 1997, na
Universidade de Brasilia pode ser eleito como fato
que melhor simboliza esse acontecimento
historico.

Conforme Arroyo (1999) ao prefaciar o primeiro caderno® de
“Por uma Educacdo Basica do Campo”, a I* Conferéncia teve como fio
condutor da discussdo dois aspectos que se contrapdem: uma visdo de
educacdo dominante que propde um modelo unico e adaptavel de
educacdo em detrimento a concepgio de educagdo que considera “que o
campo existe e esta vivo, que estd acontecendo um movimento social e
cultural e também, junto a ele um movimento educativo renovador”
(ARROYO, 1999, p. 7).

Como desdobramento da [* Conferéncia Nacional por uma
Educagdo Basica do Campo, foi “criada a “Articulagio por uma
Educagdo do Campo”, entidade supra-organizacional que passou a
promover e gerir as agdes conjuntas pela escolarizacdo dos povos do
campo em nivel nacional” (MEC/SECAD, 2007, p. 12). A mobiliza¢do
e a visibilidade que esta Conferéncia proporcionou e que a partir dela,
dentre tantas outras agdes, foram  instauradas nas esferas politico
educacionais, pode-se citar: - Criagdo do PRONERA a partir do

“Este primeiro caderno ¢ parte de uma série de sete que sdo editados desde 1999, apés os
encontros de discussdo sobre a educagdo do campo pela “Articulagdo Nacional por uma
Educagido do Campo”.
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ENERA; Encontros Estaduais® ; Conferéncias Nacionais; Diretrizes
Operacionais para a Educagio Basica nas Escolas do Campo (instituido
em 2002, pelo Conselho Nacional de Educacdo); - composi¢do do
Grupo Permanente de Trabalho de Educa¢do do Campo — GPT* em
2003.

Em 2004, no ambito do Ministério da Educac¢do, da Secretaria de
Educag@o Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade - SECAD ¢é criada a
Coordenagdo Geral de Educag@o do Campo que “significa a inclusdo na
estrutura estatal federal de uma instincia responsavel, especificamente,
pelo atendimento dessa demanda a partir do reconhecimento de suas
necessidades e singularidades” (MEC/SECAD, 2007, p. 12).

Deste modo, a histérica omiss@o, das politicas educacionais as
necessidades educativas especificas aos povos que vivem fora das
cidades, parece encontrar na defini¢do das diretrizes para a Educag¢éo do
Campo indicativos de um possivel reconhecimento da sua diversidade
socio cultural e suas necessidades especificas. O Parecer CEB n°
36/2001 do Conselho Nacional de Educagdo, deliberando sobre as
Diretrizes Operacionais para a Educag@o Bésica das Escolas do Campo,
referenda os direitos e especificidades das pessoas do campo a “uma
educacdo de qualidade, adequada ao modo de viver, pensar e produzir
das populagdes identificadas com o campo — agricultores, criadores,
extrativistas, = pescadores, ribeirinhos, caicaras,  quilombolas,
seringueiros” (MEC/SECAD, 2007, p. 9). No entanto, nesse contexto e
apesar das lutas histdéricas dos trabalhadores/as do Campo, pode-se
compreender que as proposigdes de adequar ou mesmo adaptar
calendarios escolares a calendarios agricolas ainda ndo expressam todas

# Santa Catarina constituiu seu I° Seminario Estadual de Educagio do Campo em dezembro de
2004, buscando, além de sensibilizar os gestores publicos para a implementa¢do da Educacgdo
do Campo, mapear as demandas especificas para a formatagdo de um Banco de dados com as
experiéncias locais desenvolvidas pelos Governos Estadual e Municipal, organizagdes ndo-
governamentais ¢ movimentos sociais. Para a continuidade dos trabalhos no estado foi
instituido, na solenidade de encerramento, um Comité Executivo para implementagido das
Diretrizes que, independente dos esforgos de algumas instituigdes presentes no Semindrio e no
Comité, ndo se efetivaram naquele momento, mas constituiram as bases para o que viria a ser o
Forum Catarinense de Educagdo do Campo (FOCEC). Essa organizagio auto-gerida, criado em
29 de maio de 2008, ¢ uma articulagdo politica que congrega movimentos e organizagdes
sociais vinculadas as questdes do campo no dmbito de Santa Catarina, juntamente com outras
organizagdes da sociedade civil, universidades publicas e comunitarias, assim como
representantes de orgdos governamentais, todos vinculados a tematica da educagdo do campo e
do desenvolvimento territorial rural. Acesso em julho de 2010, disponivel em:
http://www.educampo.ufsc.br/index.php/focec.

* GPT foi instituido no ambito do Ministério da Educagdo, portaria n° 1374 em 03/06/03,
tendo como atribui¢do divulgar e debater a implementagdo das Diretrizes Operacionais para a
Educagdo Basica nas Escolas do Campo (CADERNO DE SUBSIDIOS, 2004, p. 8).
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as mudangas necessarias para que se efetivem melhores condigdes de
acesso e permanéncia, ou ainda, em materializar garantias instituidas aos
sujeitos analfabetos ou pouco escolarizados do Campo. Nessa
perspectiva, a Educa¢do do Campo, tal qual a escola ja pontuada por
Calazans em 1993 (p. 16), parece ainda reeditar uma perspectiva
“descontinua”, ja que tanto as “adaptacdes” quanto “adequacdes” trazem
enunciativamente filiagdes a propositos mantenedores de interdigcdes
historicas as especificidades da escolarizagdo de homens e mulheres do
Campo.

Assim, ¢ em conformidade com a Lei de Diretrizes ¢ Bases
9394/96 ¢ em especial com o Art. 28* que propde adequagdes, e nio
mais a adaptacdo, da escola a vida do campo, as Diretrizes Operacionais
para a Educagdo Basica nas Escolas do Campo indicam atengdo as
reivindicagdes e sugestdes feitas pelos movimentos sociais que, no
paragrafo tinico do seu art. 2°, dispde:

A identidade da escola do campo ¢ definida pela
sua vinculagdo as questdes inerentes a sua
realidade, ancorando-se na temporalidade e
saberes proprios dos estudantes, na memoria
coletiva que sinaliza futuros, na rede de ciéncia e
tecnologia disponivel na sociedade e nos
movimentos sociais em defesa de projetos que
associem as solugdes exigidas por essas questdes
a qualidade social da vida coletiva no pais
(MEC/SECAD, 2007, p. 69).

Em seu conjunto, as Diretrizes, regulamentando e dando um
passo a frente em relagdo a LDB, instituem: garantia ao respeito a
diversidade do campo em seus aspectos sociais, culturais, politicos,
econdmicos, de género, geracdo e etnia; autonomia institucional na
elaboracdo de propostas pedagdgicas para escolas do campo;
flexibilizacdo na organizacdo do calendério escolar; gestdo democratica

“LDB 9394/96 Capitulo 11 - EDUCACAO BASICA - Segdo I - Das Disposi¢des Gerais -
ART. 28 “Na oferta de educagdo basica para a populag@o rural, os sistemas de ensino
promoverdo as adaptagdes necessarias a sua adequagdo as peculiaridades da vida rural e de
cada regido, especialmente: I - conteudos curriculares e metodologias apropriadas as reais
necessidades e interesses dos alunos da zona rural; II - organizagdo escolar propria, incluindo
adequacdo do calendario escolar as fases do ciclo agricola e as condigdes climaticas; III -
adequacdo a natureza do trabalho na zona rural”.

Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/sesu/arquivos/pdf/1ei9394.pdf. Acesso em julho de
2008.
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das escolas com estimulo a autogestio e fortalecimento da organizagio
de conselhos que implementem programas de desenvolvimento para as
populagdes do campo; e por fim propde, sob responsabilidade da Unido,
Estados, Distrito Federal e Municipios, o atendimento escolar a
Educacdo Infantil e Ensino Fundamental nas comunidades rurais,
incluindo a alfabetizacdo para aqueles que ndo concluiram a
escolaridade na infancia e juventude (ANDRADE e DI PIERRO, 2004).

Edla de Aratjo Lira Soares (2001), que elaborou e relatou o
Parecer da Diretriz, afirma no texto do relatorio que:

A educagdo do campo, tratada como educagio
rural na legislagdo brasileira, tem um significado
que incorpora os espacos da floresta, da pecudria,
das minas e da agricultura, mas os ultrapassa ao
acolher em si os espagos pesqueiros, caigaras,
ribeirinhos e extrativistas. O campo, nesse
sentido, mais do que um perimetro ndo-urbano, é
um campo de possibilidades que dinamizam a
ligagdo dos seres humanos com a propria
produgdo das condigdes da existéncia social e com
as realizacdes da sociedade humana. Assim
focalizada, a compreensdo de campo ndo se
identifica com o tom de nostalgia de um passado
rural de abundéncia e felicidade que perpassa
parte da literatura, posicdo que subestima a
evidéncia dos conflitos que mobilizam as forgas
econdmicas, sociais e politicas em torno da posse
da terra no pais.

Na perspectiva de Molina (2003, p. 76), as discussdes em torno
da diferenciagdo entre o conceito Educagdo Rural e Educagdo do Campo
ocorre inicialmente pela via da Articulagdo Nacional em audiéncias
publicas com o Conselho de Educagdo Basica - CEB. A articulagdo
Nacional recusa o conceito de educacao rural historicamente

associado a uma educacdo precaria, atrasada, com
pouca qualidade e poucos recursos [e em
contrapartida] concebe o campo como espaco de
vida e resisténcia, onde camponeses lutam por
acesso € permanéncia na terra para edificar e
garantir um modus vivendi que respeite as
diferencas quanto a relagdo com a natureza, com o
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trabalho, sua cultura, suas relagdes sociais
(MOLINA, 2003, p. 76).

Na esteira desses acontecimentos € possivel observar que os
principios da Educacdo do Campo nascem no contexto das discussdes e
propostas sociais do MST, ja que, conforme Souza (2006, p. 23), “na
academia pouco se fala[va] em Educacdo do Campo. A didatica, a
pratica de ensino e os estagios curriculares sdo disciplinas orientadas
para as discussdes da realidade urbano-industrial, deixando a margem o
debate sobre a realidade brasileira ¢ nela as relagdes sociais que
caracterizam o campo”.

Relembrando que, historicamente, o termo ‘rural’ traz em si um
reconhecimento de um lugar de atraso e inferior onde vivem os “jecas
tatu”, ou aqueles que por ndo terem tido outra “chance” na vida
aceitaram e ficaram num lugar que é desprovido de acesso aos bens
culturais, atribuindo modernidade somente aos centros urbanos. Se de
um lado esta visdo corresponde a um modo de vida camponés
subordinado a concep¢do de uma cultura moderna urbanocéntrica que,
além de escapar a triade Campo-Politica-Educa¢do, proposta por
Caldart (2008, p. 70), rejeita ou desqualifica os homens e mulheres do
campo, de outro sobra a estes adultos analfabetos ou pouco
escolarizados uma educagdo “ofertada” pelo Estado e, portanto, como
recompensa/compensatdria e ndo como direito.

A diferenciagdo nos conceitos rural e campo estd estreitamente
vinculada a uma compreensdo de educag¢do como “politica educacional
que atenda sua diversidade e amplitude e entenda a populacdo
camponesa como protagonista propositiva de politicas e nio como
beneficiarios e ou usuarios” (FERNANDES, 2006, p. 28). E nessa
perspectiva que Fernandes (2006) coloca em evidéncia a expressdo
campo para fazer, politica e pedagogicamente, frente a expressio rural,
concebendo o campo como “um espaco social com vida, identidade
cultural prépria e praticas compartilhadas por aqueles que a vivem”
(FERNANDES, 2006, p.28-30) e ndo como espago demarcado de um
determinado territorio.

A Educagdo do Campo foi impulsionada, em grande medida, pelo
MST de tal modo que € possivel, neste contexto, dizer que tem sua
historicidade tramada as lutas dos movimentos sociais por politicas
publicas educacionais para os assentamentos das areas de Reforma
Agraria, compreendendo-se que a especificidade da Educagdo do
Campo
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ndo ¢é qualquer particularidade, nem uma
particularidade menor. Ela diz respeito a uma boa
parte da populacdo do pais; se refere a processos
produtivos que sdo a base da sustentagdo da vida
humana, em qualquer pais. Nao é possivel pensar
um projeto de pais, de nagdo, sem pensar um
projeto de campo, um lugar social para seus
sujeitos concretos, para seus processos produtivos,
de trabalho, de cultura, de educacdo (CALDART,
2008, p. 74).

E na articulagio indissociavel desse horizonte social mais amplo
que se insere o Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria —
PRONERA - como uma iniciativa articulada fora da esfera
governamental e, portanto, marcada por um contexto historico social e
ideologico na medida em que as pessoas do campo, vinculadas ao MST
e a esse Programa passam a ser interpeladas como sujeitos.

3.3.2. PRONERA: possibilidades de falas e escutas

O Programa Nacional de Educagdo na Reforma Agraria —
PRONERA, foi criado em abril de 1998 pela portaria n° 10/98, do entdo
Ministério Extraordinario de Politica Fundiaria, hoje, Ministério de
Desenvolvimento Agréario, com o fim de implementar a¢des educativas
para as populagdes dos assentamentos das areas de Reforma Agréria.
Reduzir as taxas de analfabetismo, elevar o nivel de escolarizacdo da
populagdo assentada, promover a formagdo continuada e a habilitagdo de
professores bem como produzir materiais didatico-pedagogicos de
suporte as acdes educativas, sdo as metas do Programa.

De acordo com o Manual de Operagdes (2004, p. 17), o
PRONERA tem como objetivo principal fortalecer a educagdo nas areas
de Reforma Agraria, estimulando, propondo, criando, desenvolvendo e
coordenando projetos educacionais, utilizando metodologias voltadas
para a especificidade do campo, tendo em vista contribuir com a
promog¢do do desenvolvimento sustentavel e como objetivos especificos:
- garantir a alfabetiza¢do e educagdo fundamental de jovens e adultos
acampados(as) e/ou assentados(as) nas areas de reforma agraria; -
garantir a escolaridade e a formagdo de educadores(as) para atuar na
promo¢do da educacdo nas areas de Reforma Agraria; - garantir
formacdo continuada e escolaridade média e superior aos (as)
educadores (as) de jovens e adultos - EJA - e do ensino fundamental nas
areas de Reforma Agrdria; - garantir aos (as) assentados(as)
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escolaridade/formagao profissional, técnico-profissional de nivel médio
e curso superior em diversas areas do conhecimento, - organizar,
produzir e editar os materiais didatico-pedagogicos necessarios a
execucdo do programa; - promover e realizar encontros, seminarios,
estudos e pesquisas em ambito regional, nacional e internacional que
fortalecam a Educacéo do Campo.

Ao apresentar o Manual de Operacdes (2004), o presidente do
INCRA Rolf Hackbart, diz que o PRONERA fundamenta-se na gestdo
participativa e na descentralizagdo das agdes das instituigdes publicas
envolvidas com a educagdo constituindo, deste modo, um programa
tripartite por articular: movimentos sociais e sindicais de trabalhadores
rurais; institui¢des publicas e comunitarias de ensino sem fins lucrativos
e o INCRA.

De acordo com os estudos de Molina (2003) ¢ o Manual de
Operagdes (2004), pode-se reconhecer o I° Encontro Nacional das
Educadoras e Educadores da Reforma Agraria — ENERA, como
acontecimento que deflagrou e objetivou 0o PRONERA. Nesse encontro,
realiza-se uma “reunido na qual o MST desafia as universidades a
assumirem um trabalho nacional de Educag¢do de Jovens e Adultos nas
areas de Reforma Agraria” (MOLINA, 2003, p. 54).

E importante marcar que a instauragio do PRONERA foi
antecedida pelo massacre de Eldorado dos Carajés46, ocorrido em abril

* Em setembro de 1995, cerca de 3.500 familias de trabalhadores rurais, organizadas pelo
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra — MST formaram um acampamento a
margem da estrada, proximo a Fazenda Macaxeira, reivindicando a desapropria¢do dessa area.
O Instituto Nacional de Colonizagdo e Reforma Agraria — INCRA fez a vistoria para
desapropriar, mas o laudo atestou que a fazenda era produtiva. Segundo denuncias do MST,
este laudo foi conseguido através de um suborno junto ao Superintendente do INCRA do
Estado do Para. No dia 05 de margo de 1996, as familias acampadas a margem da rodovia PA-
275 decidiram ocupar a fazenda Macaxeira, dando inicio a novas negocia¢des junto ao INCRA.
Em um contexto de negociacdo, o Presidente do Instituto de Terras do Estado do Para colocou-
se como mediador entre 0 INCRA e os trabalhadores rurais para agilizar o assentamento de
3.500 familias. Ficou combinado entre as partes que seriam enviadas 12 toneladas de alimentos
e 70 caixas de remédios para o acampamento. Nenhuma dessas promessas foi cumprida e no
dia 10 de abril, aproximadamente 1.500 familias iniciaram uma caminhada para Belém, capital
do Estado, a 800 km de distancia. Esta marcha tinha como objetivo protestar junto ao governo
do Estado pelas promessas ndo cumpridas, e, principalmente, pela demora no processo de
desapropriagdo da Fazenda Macaxeira. No dia 16 de abril, os trabalhadores resolvem bloquear
a estrada PA-150 no km 95, proximo a cidade de Eldorado dos Carajas, exigindo comida e
onibus para continuarem a caminhada. Foram abertas novas negocia¢des, tendo como
mediador o comandante da 10* CIPM/1* Cipoma, que prometeu alimento e dnibus. No dia 17
de abril pela manha, foi dada uma informagdo de que as negociagdes estavam canceladas. O
cendrio estava entdo montado e as cartas estavam dadas. Os trabalhadores voltaram a bloquear
a estrada, na altura da denominada curva do S, no Municipio de Eldorado dos Carajas. Por
volta das 16 horas do dia 17 de abril, os trabalhadores rurais foram literalmente cercados: a
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de 1996. O impacto e a repercussdo na sociedade deste episodio levaram
o Governo Federal a desencadear agdes politicas no sentido de
minimizar as conseqiiéncias deste fato. Dentre as quais ¢ possivel citar: -
convocagdo do CRUB para trabalhar com o governo na Reforma
Agraria; - realizagdo do censo nacional dos projetos de assentamento de
Reforma Agréria; - realizagdo do I° ENERA; - implementacdo do
PRONERA. Este programa, por ser de carater nacional, “significava
para o governo uma possibilidade de melhorar a sua credibilidade”
(MOLINA, 2003, p. 55), interferindo no desgaste da sua imagem que os
conflitos no campo estavam ocasionando, j4 que o PRONERA foi
constituido pela demanda e for¢a do MST. Embora constituido no leito
das histéricas Iutas dos movimentos sociais ligados as questdes das
areas de reforma agraria, o PRONERA nfo nasce como reconhecimento
dos direitos dos povos do Campo, mas antes como condi¢do e
possibilidade de aplacar culpas e silenciamentos das politicas
governamentais, reeditando, na perspectiva dos sujeitos do campo, o
distanciamento entre o proclamado e o realizado, como mostra a
auséncia de previsdo orcamentdria, denunciando “a falta de politica
articulada e comprometida com a eliminagdo do analfabetismo” no
campo. Tanto assim que a Comissdo Pedagdgica Nacional®’ do
PRONERA, juntamente com os movimentos sociais, precisavam se
articular, ano a ano, “com deputados e senadores para garantir recursos
do Orcamento da Unido ao Programa”. Essa descontinuidade na
liberagdo dos recursos marca a relagdo com o INCRA até os dias de
hoje, haja vista sua reprise com a IES onde esta pesquisa se desenvolve.

oeste por policiais do quartel de Parauapebas e a leste por policiais do batalhdo de Maraba. Ha
controvérsias sobre quem atacou primeiro: os trabalhadores jogaram paus e pedras e os PMs
chegaram langando bombas de gas lacrimogéneo. O resultado, entretanto, foi bem preciso:
morreram 19 trabalhadores rurais, com 37 perfura¢des de bala, e 56 ficaram feridos. Conforme
prof. César Barreira -Universidade Federal do Ceara -“Cronica de um massacre anunciado:
Eldorado dos Carajass A  VIOLENCIA DISSEMINADA”. Disponivel em:
http://www.scielo.br/scielo.php. Acesso em: 07/07/2008.

*"Conforme Manual de Operagdes (2004, p. 19), a Comissdo Pedagogica Nacional ¢ a instdncia
responsavel pela orientagdo e definicdo das agdes politico-pedagdgicas do Programa com as
seguintes atribui¢des: coordenar as atividades didatico-pedagdgicas do Programa; definir os
indicadores de desempenho e instrumentos de avaliagdo; identificar, discutir, desenvolver,
divulgar e avaliar as metodologias e instrumentos pedagdgicos pertinentes aos pressupostos
tedrico-metodologico do Programa; apoiar e orientar os colegiados executivos estaduais; emitir
parecer técnico sobre propostas de trabalho e/ou projetos; mobilizar e articular o Programa aos
diferentes ministérios e poderes publicos; acompanhar e avaliar as a¢des do Programa nos
estados e nas regides. A comissdo Pedagogica ¢ composta por doze membros e coordenada
pelo (a) Diretor (a) Executivo(a).
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Segundo Molina (2003, p. 60), foi da articulagdo promovida pelo
PRONERA com o MEC e MDA que resultou em agdes que
fortaleceram a possibilidade de se “construir politicas publicas de
Educagdo do Campo”. Dessa articulagdo interministerial, desdobraram-
se agdes conjuntas tais como: abertura de representacdo para o MEC na
Comissdo Pedagogica Nacional; o PRONERA passa a ser membro-
titular do Grupo Permanente de Trabalho de Educacdo do Campo do
MEC; assinatura de um protocolo de cooperagdo técnica entre
MDA/INCRA/MEC e a participagdo direta em agdes voltadas a EJA do
Campo.

No que diz respeito a operacionalizagdo do PRONERA a nivel
nacional, na versdo de 2004 do Manual de Opera¢des do PRONERA séo
estabelecidos os pressupostos que deverdo estar presentes nas propostas
pedagogicas em todos os niveis de ensino para a Educagdo do Campo:
“a diversidade cultural, os processos de intera¢do e transformacdo do
campo, a gestdo democratica, o acesso ao avango cientifico e
tecnoldgico voltado para o desenvolvimento das areas de Reforma
Agraria”.

O Programa pauta-se em trés principios estabelecidos para
orientar as praticas educativas, quais sejam: - Principio do Dialogo:
requer que no processo de ensinar e aprender se assegure o respeito a
cultura do grupo; valorizagdo dos diferentes saberes; e produgdo coletiva
do conhecimento; - Principio da Praxis: requer um processo educativo
fundado na agdo-reflexdo-acdo com vistas a transformagdo da realidade,
implicada em ag¢des concretas contemplando uma interpretagdo critica
com aprofundamento tedrico; - Principio da Trandisciplinaridade: requer
um processo educativo que articule contetidos e saberes locais, regionais
e globais, identificando necessidades e potencialidades estabelecendo
relagcdes que contemplem a diversidade do campo em todos os seus
aspectos.

Fundamentadas nesta concepg@o sdo estabelecidas, no mesmo
Manual, as atribui¢cdes de cada um dos parceiros, com especial zelo a
parceria que necessariamente deve reger todas as agdes do programa.
Cada um dos parceiros devera cumprir suas atribui¢cdes especificas,
buscando compartilhar dialdgica e responsivamente com o0s parceiros.
Em especial as IES, na fun¢do do professor coordenador dos projetos
que sobrepde as suas atividades académicas varias outras, especificas ao
projeto, quais sejam: responsabilidade de elaborar os projetos em
consonancia com os parceiros; mediagdo entre 0s movimentos sociais e
o INCRA, respondendo pela tramitagdo e gestdo burocratica/financeira



123

do projeto; planejamento, execugdo e acompanhamento pedagdgico das
acdes educativas; responde juridicamente pela execugfo, manutencdo e
cumprimento das metas estabelecidas em cada um dos diferentes
projetos que coordena; articula, em conjunto com os demais parceiros,
os governos estadual e municipal a infraestrutura para funcionamento do
Programa nas Areas da Reforma Agraria. (ANDRADE e DI PIERRO,
2004).

Os movimentos sociais respondem pela mobilizacdo apresentada
em sua demanda potencial acompanhando as atividades desde seu
planejamento até sua execu¢do bem como a aplicagdo dos recursos. As
Superintendéncias Regionais do INCRA, na fun¢fo do assegurador, que
¢ o técnico responsavel pelo convénio, devem identificar as demandas
por educacdo nas areas de Reforma Agraria e articular as partes
envolvidas, bem como acompanhar a aplicagdo dos recursos.

Conforme prevé o Manual de Operagdes do Programa (2004), os
projetos de alfabetizacdo de jovens e adultos tém como politica a
“universaliza¢do da educagdo escolar com qualidade social para todos os
sujeitos. Dar-se-4 por meio da alfabetizagdo e da continuidade dos
estudos escolares no ensino fundamental na modalidade supletiva (1° e
2° segmentos)” (2004, p. 33). A operacionalizagdo deste objetivo €
centrada em trés acdes basicas: — Alfabetizar e escolarizar jovens e
adultos nos dois segmentos do ensino fundamental nas turmas
organizadas em cada assentamento e/ou acampamento, com duragdo de
800h/ano presenciais; capacitar pedagogicamente monitores/educadores
no ensino fundamental para atuar como agentes multiplicadores nos
assentamentos e acampamentos com 200h/ano; - escolarizar os
coordenadores locais. Essas a¢des ocorrem simultaneamente e sdo ainda
somadas as reunides que ocorrem anterior e posteriormente a todas as
acdes e tomadas de decisdes que envolvem a parceria. O calendario das
atividades educativas do Programa ndo necessita coincidir com o ano
civil, antes € articulado em consonincia com os diferentes tempos de
aprendizagem, bem como de plantio e colheita. Esta diferenciacdo em
termos de calendario € prevista pelos principios da politica de igualdade
contemplados no art. 7° da Resolu¢do CNE/CEB n°1, de 03.04.2002, ¢ o
art. 28 da LDB.

A execucdo do Programa prevé que para os projetos de EJA seja
montado um grupo de trabalho com a seguinte correlagdo: para cada
1.200 educandos ou 60 turmas com 20 alunos, uma equipe de trabalho
composta por:- um coordenador geral, professor/a da institui¢do
proponente; - 5 alunos universitarios; 2 coordenadores locais
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pertencentes ao Movimento social; 60 educadores/monitores
necessariamente moradores no assentamento ou acampamento de
origem da turma.

Na avaliagdo feita por Andrade e Di Pierro (2004, p. 44) no
periodo 1998/2002, portanto em cinco anos do Programa, os indices de
evasio nos cursos de EJA variaram entre 7,6% a 70%, até mesmo com o
fechamento de turmas. De acordo com as autoras acima e ainda Molina
(2004, p. 10), nessa modalidade de ensino a evasdo escolar expressa
uma conjugacdo de varios fatores, sendo citados: a precariedade ou, na
maioria das vezes, a inexisténcia de instala¢des fisicas; auséncia de
mobiliario e equipamentos didaticos; problemas oftalmologicos que vao
desde o atendimento médico até condi¢des para adquirir 6culos; a
distdncia das moradias dos educandos até o local da sala de aula,
agregada a inexisténcia do sistema de transporte que obriga os
educandos a percorrer a pé diuturnamente quilometros de estrada sem
iluminacdo ou qualquer pavimentacdo; a concorréncia entre educagio e
trabalho, quando os picos de colheita ou plantio dificultam a frequéncia
dos alunos as aulas; outra concorréncia, educacdo e mobilizagdo
politica, na medida em que os trabalhadores educandos precisam se
ausentar do assentamento por grandes periodos para o trabalho de base,
ou mobilizacdo para novas ocupacdes de terra; e, ainda, o acumulo de
fungdes assumidas pelos monitores que normalmente sdo liderancas do
assentamento. Este contexto social imediato, inseparavel da situacdo
concreta na qual a escolaridade se realiza, é constitutivo dos sujeitos da
EJA do Campo, sendo determinante na permanéncia dos trabalhadores
estudantes na escola. Aliado a este horizonte imediato, tem-se os longos
intervalos entre a liberagdo das parcelas financeiras que agravam e
desarticulam tanto os estudantes quanto os educadores, causando sérios
prejuizos ao processo educativo. Apesar das dificuldades apontadas, o
PRONERA atingiu até o ano de 2006, 361.129 estudantes dentre os
8001 assentamentos de todo o pais.

Os dados da tabela 01, a seguir, expressam oscilagdes nas
matriculas que, por sua vez, explicitam uma intima relagdo com o
panorama politico vivido no Programa. Desde o primeiro ano de
execucdo, 2000 foi o ano de maior queda nas matriculas, enquanto que
2002 e 2005 sdo os anos de melhor desempenho e ampliagdo nos
atendimentos a projetos de EJA. Essa tabela sintetiza os atendimentos
do PRONERA.



Tabela 01 - MATRICULAS POR MODALIDADE DE ENSINO*®
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ATIVIDADE
ANO 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 TOTAL
EJA no
Campo 51.556 12.205 23.728 23.932 57.095 52.202 66.743 45.798 333.259
Nivel superior

168 50 50 180 162 1.307 2.097 2.111 66.725
Médio e Técnico

406 130 4.671 580 1.717 3.216 5.436 4.989 221.145

Por meio dos dados da mesma tabela, pode-se perceber, pelo
nimero de matriculas, que as agdes referentes & Educagdo de Jovens e
Adultos no ensino fundamental representaram o maior percentual do
periodo em pauta, embora outras modalidades também venham sendo
atendidas (ANDRADE E DI PIERRO, 2004). O decréscimo ocorrido
nos anos de 2000 e 2006 deve-se, por um lado, ao contingenciamento
das verbas e, por outro, a criagdo do programa Brasil Alfabetizado que
passou a atender nas mesmas regides geograficas e no mesmo nivel de
escolaridade. Como se pode observar, os niveis médio e superior
obtiveram, a partir de 2003, um expressivo crescimento. Entre 2003 e
2006, foram matriculados 15.358 estudantes no nivel médio ¢ técnico,
enquanto no nivel superior foram 6.277.

Os dados acima expressam a relevancia do PRONERA para as
comunidades assentadas, constituindo-se como possibilidade de acesso e
de producdo de conhecimento na perspectiva da Educagdo do Campo.
Contudo, ¢ apesar disto mantém-se os impedimentos orcamentarios ndo
s6 no que diz respeito a reducdo do numero de projetos atendidos,
estancando a expansfo, mas também com os frequentes atrasos no
repasse das parcelas aos projetos contemplados impedindo a
continuidade das a¢des educativas em curso, o que fomenta
sobremaneira a evasdo nos projetos subvencionados.

Entre estas cifras e percentuais, ha aqueles que permaneceram e
que podem/devem ser ouvidos quando se busca, como ¢ o caso desta
pesquisa, ter uma compreensdo que nio se oferece a observagio direta,
ou seja, ndo esta nos ditos numéricos, mas antes nos enunciados verbais
e visuais dos sujeitos da pesquisa.

8 Esta tabela foi construida tendo como base os dados de matricula dos cursos, levantados de
1999 a 2002 por Andrade e Di Pierro (2004), somados aos de 2003 a 2006 apresentados por
Freitas (2007). Por isso o leitor encontrara referenciado por vezes, informagdes e considera¢des
de 1998 a 2002 e outras de 1998 a 2006.
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3.3.2.1 PRONERA em Santa Catarina

O PRONERA chega a Santa Catarina em outubro de 1999*°, no
Municipio de Chapecd, pela parceria firmada entre a Universidade do
Oeste de Santa Catarina (UNOESC) e o MST. Devido a problemas na
gestdo financeira com o Programa, a UNOESC e MST interrompem a
parceria no primeiro semestre de 2000. Neste mesmo ano, as
Instituicdes Federais de Ensino Superior (IFES) viviam uma greve
nacional e 0o PRONERA, em sua instancia nacional como ja visto no
item anterior, vivia um contingenciamento or¢amentario e uma transicdo
de gestdo participativa para uma gestdo centrada nas diretrizes
determinadas pelo INCRA.

Neste cenario é que a UFSC foi contatada pelo MST para dar
continuidade ao projeto de alfabetizagdo na modalidade de Educacdo de
Jovens e Adultos nos assentamentos das areas de Reforma Agraria deste
Estado. Acertadas as tratativas juridicas de execucdo entre UFSC, MST
e INCRA, o Centro de Ciéncias da Educagdo - CED, por intermédio dos
professoresso que assumiram a coordenacdo do Programa, organizou o
grupo de trabalho para desenvolver as agdes educativas necessarias ao
projeto. Para Vanzuita (2007, p. 56), neste “periodo inicial, quando se
tentava agrupar pessoas para o trabalho, era um momento tenso e de
intensa expectativa, pois o recurso financeiro estava contingenciado”.
Este contingenciamento ¢ parte da ndo inclusio do PRONERA no
Projeto de Lei Or¢amentaria enviado ao Congresso no final do ano
1999, quando dos 24,5 milhdes previstos, 54,5% ficaram também
contingenciados.

Entre os primeiros contatos ¢ o levantamento da demanda nos
assentamentos, até as reunides de planejamento entre UFSC e MST,
passou-se mais de um ano. Liberados os recursos, em dezembro de
2001, o primeiro encontro de formagdo continuada do projeto
denominado Alfabetizagdo e liberdade: interagdo entre sujeitos
educadores marca o inicio da parceria. Desde entdo a parceria vem se
consolidando e se ampliando, como pode ser verificado na tabela 04 na

* Embora conste, no documento “Programa Nacional de Educagdo na Reforma Agraria em
Perspectiva: Dados basicos para uma avaliagdo” (2004, p. 41), que “em 2002 a regido Sul ndo
desenvolveu atividades de Educagdo de Jovens e Adultos com recursos do PRONERA”, fica
evidente o equivoco da autora Borges (2003), citada pelas autoras do referido documento ja
que, desde 1999, o Programa efetivamente estd em Santa Catarina.

* Sonia Aparecida Branco Beltrame e Antonio Munarim coordenaram em 2001/2003, o
primeiro projeto do Programa desenvolvido pelo CED na UFSC.



127

qual estdo sintetizadas as modalidade educativas atendidas pelo
Programa até a presente data e sob a responsabilidade do CED.

Tabela 04 — Projetos Executados pela UFSC/CED em Santa Catarina

Projeto Assentamentos M M
Periodo p t icipi onitores Educandos
tendid tendid escolarizados

1° Alfabetizagdo e 22
Liberdade: interagdo 2001/2003 11 06 600
entre sujeitos
educadores

2° Alfabetizagio e 55
Liberdade: intera¢do 2003/2005 23 22 1480
entre sujeitos
educadores

3° Educagio e 52
cidadania: intera¢do 2005/2007 22 11 1420
entre sujeitos e
educadores

Técnicoem 19
Agropecudria, Enfase/ 2006/2009 12 | - 50
Agroecologia

Espelizagao em EJA 32
Lato Sensu 2007/2009 26em15 | - 50

estados
brasileiros

Fonte: Relatérios PRONERA/UFSC — 2008/2009.

A tabela resume os cinco projetos, sendo que quatro deles, até a
presente data, ja foram executados e um estd em andamento.
Paralelamente aos cursos de escolarizagdo e alfabetizacdo, em 2004 foi
aprovada a primeira turma de curso técnico em “Agropecudria com
Enfase em Agroecologia”. Em 2006 foram aprovados mais trés cursos
vinculados a0 PRONERA/UFSC: Curso de Especializagdo em Educagdo
de Jovens e Adultos — Pds-graduagdo Lato Sensu Curso de Educagio de
Jovens e Adultos — Ensino Médio; ¢ uma segunda turma do “Curso
Técnico em Agropecudria, com Enfase em Agroecologia”. Devido ao
contingenciamento de verba para os cursos, até a data de hoje s6 foram
liberados pelo INCRA os recursos referentes ao Curso de Especializagio
em Educacgdo de Jovens e Adultos, Pés-graduacdo Lato Sensu iniciado
no primeiro semestre de 2007.

A seguir, resumidamente, serdo apresentados os projetos de EJA,
quais sejam: Alfabetizagdo e Liberdade: interagdo entre sujeitos
educadores, na versdo I* ¢ 11° e, Educacdo e Cidadania: interacdo entre
sujeitos educadores, que serdo mostrados num mesmo bloco, pois,
apesar de guardarem em si especificidades em sua execucdo, t&ém a
mesma proposi¢do pedagdgica e estrutural.
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3.3.2.2 Os projetos de EJA — PRONERA/SC

A exemplo dos propositos ¢ da atuagdo do PRONERA em outros
estados brasileiros, a Educac¢do de Jovens e Adultos foi a modalidade
educativa prioritaria nas areas de Reforma Agraria do estado de Santa
Catarina até 2006.

Entre os projetos referenciados na tabela 04, os trés primeiros séo
voltados para a alfabetizagdo e escolaridade no 1° segmento, mas que
guardam especificidades entre si, sendo que as particularidades dos e
nos mesmos expressam a conjuntura nacional ja apresentada no item
anterior.

O primeiro deles - Alfabetizagdo e Liberdade: interagdo entre
sujeitos educadores - marca o inicio da parceria que se desdobra nas
diversidades e convergéncias proprias de uma ag¢do compartilhada entre
dois grupos de contextos diferentes: MST e IFES. A demanda que
inicialmente foi apresentada pelo MST a UFSC e, posteriormente,
encaminhada em forma de projeto a Comissdo Nacional, abrangia 1200
alfabetizandos, compondo 60 turmas de 20 estudantes, com 60
monitores/educadores, 6 coordenadores locais e 6 estudantes de
gradua¢do da Pedagogia. Tendo o projeto aprovado na instincia
nacional, MST e UFSC ficaram a espera do financiamento, que devido
ao contingenciamento do or¢amento no ano 2000, voltou ao Estado para
ser revisto em sua demanda. Para que a mobilizagao ja acontecida, tanto
nos assentamentos com o levantamento dos alfabetizandos, quanto na
UFSC para a composi¢do do grupo de trabalho fosse contemplada,
Universidade e MST optaram por diminuir em 50% o nimero inicial de
alfabetizandos do projeto.

O projeto novamente seguiu os tramites de habilitacdo
interinstitucional, sendo finalmente formalizado o convénio entre a
Superintendéncia Estadual do INCRA e a Universidade. Este projeto
deveria ser concluido em 12 meses, contudo sofreu duas grandes
interrupgdes devido a ndo liberacdo das parcelas previstas e orgadas.
Estas interrup¢des desmobilizaram os estudantes de EJA nos
assentamentos causando sucessivas aberturas e fechamentos de turmas
no decorrer de dois anos de um projeto previsto para um ano.

De acordo com a demanda apresentada pela coordenagéo estadual
de educagdo do MST, o segundo e o terceiro projeto — este ultimo /dcus
desta tese - previam o trabalho de alfabetizagdo e escolarizagdo em
turmas aglutinadas separadamente para tal. Contudo, no decorrer do
processo e com o trabalho das visitas de acompanhamento pedagdgico
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aos assentamentos e acampamentos, foi verificado que a necessidade
prioritaria era de alfabetizagéo.

3.3.2.3 Operacionalizag@o dos Projetos de EJA

Tendo como referéncia as orientacdes pedagdgicas do Programa,
a execug¢do do projeto constitui-se, em Santa Catarina, em quatro
grandes frentes de trabalho — alfabetizacdo para assentados/as; formagio
continuada dos monitores/educadores; escolarizagdo dos
monitores/educadores; - visitas de acompanhamento pedagdgico aos
assentamentos ¢ acampamentos. Estas atividades necessariamente se
interligam numa trama pedagogica sustentada pela proposta de parceria
em que planejamento e agdes sdo sempre compartilhadas e, por isso,
geram o grande desafio de uma gestio que se pretende participativa.

O processo de alfabetizagdo e de escolaridade que ocorreu nos
tr€s projetos de EJA foi desenvolvido nos assentamentos e
acampamentos por monitores/educadores, que s@o assentados e ou
acampados dos prdprios assentamentos € ou acampamentos onde as
turmas foram constituidas. Estes monitores/educadores participam de
formagao continuada®' distribuida em encontros periddicos, ao longo da
vigéncia de cada projeto, com uma frequéncia média de 70 dias de
intervalo entre uma e outra. Os encontros de formac¢do continuada sdo
realizados em forma de oficinas e atividades pedagogicas especificas
tendo em seu horizonte de trabalho: compartilhar da formacdo de
liderangas comunitarias; revisdo e apropriagdo dos conhecimentos
sistematizados; problematizagdo do ensinar e do aprender em
consonancia com os saberes cientificos e cotidianos que, implicados as
condi¢des objetivas dos homens e mulheres do Campo, consideram
alfabetizadores e alfabetizandos sujeitos ativos no processo de
constru¢do do conhecimento. Nessa perspectiva, os encontros peridodicos
foram constituidos por uma agdo conjunta entre coordenagio pedagogica
da UFSC e do MST, no que diz respeito ao planejamento, execucio
pedagogica e gestdo fisica e financeira. Os encontros de formagio
continuada ocorreram nos espagos disponiveis que, além de poder
comportar um nimero médio de 50 pessoas durante um tempo que

*! Em cada um dos dois primeiros projetos, ocorreram 6 encontros de formagdo continuada,
enquanto que no terceiro, 12. Programados previamente e em conjunto pela UFSC e MST,
esses encontros tinham em média a duragdo de uma semana, com 10 horas diarias de trabalho.
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variava de 6 a 8 dias, possibilitasse também acesso a diferentes espagos:
campus universitario; assentamentos; regido urbana, etc.

Simultaneamente ao exercicio da pratica pedagdgica em sala de
aula e da formagéo continuada, ocorre o processo de escolariza¢do para
aqueles monitores/educadores — assentados e/ou acampados - que nio
completaram a escolaridade no ensino fundamental. A oferta desta
modalidade ¢é constituida em parceria com o Colégio de Aplicacdo da
UFSC que, além de se responsabilizar pela certificagdo, facilita a
insercdo do seu quadro docente no Programa, assim como disponibiliza
suas instalagoes fisicas: salas de aula, biblioteca, laboratorios, auditdrio,
merenda, etc.

Ha no Programa, em Santa Catarina, uma peculiaridade no que
diz respeito as Visitas de Acompanhamento Pedagdgico, ja que a maior
parte dos assentamentos ¢ acampamentos atendidos pelos projetos de
EJA esta, em média, situada a 500 km de Floriandpolis. Essa distancia e
a falta de outros meios de comunicagdo (telefone, e-mail) impede
qualquer tipo de contato que ndo tenha sido feito com antecedéncia, ou
mesmo para alterag@o de qualquer agendamento. Por isso as visitas de
acompanhamento pedagogico que ocorriam a cada dois meses em todos
os assentamentos e acampamentos eram agendadas nos encontros de
capacitagdo continuada. Esse trabalho de campo, realizado
bimestralmente em cada regional’> do Estado, era antecedido por
reunides de planejamento conjunto necessariamente articuladas as
demais atividades realizadas pelo projeto (encontros de formagéo
continuada e escolarizacdes) € com o calendario de atividades do MST.
O objetivo das visitas é acompanhar as atividades pedagdgicas
desenvolvidas nos espagos educativos pelos/as monitores/educadores/as
assim como subsidiar e orientar os professores/as que medeiam
pedagogicamente as formagdes continuadas e escolarizagdes dos/as
monitores/educadores/as. E executada pelos bolsistas e coordenacio da
Universidade juntamente com os coordenadores locais das regionais do
MST.

Estas visitas de acompanhamento pedagdgico tornaram-se uma
atividade fundamental uma vez que esta agdo possiblita o contato direto
com os estudantes de EJA que compartilham o cotidiano dos/as

2 Cada Visita de Acompanhamento Pedagdgico abrange em média 40 assentamentos e/ou
acampamentos atendidos em cada um dos Projetos o que perfaz uma média de 5 mil Km
rodados em 22 municipios. Cada viagem ¢ distribuida em grupos de cinco bolsistas que
simultaneamente, sempre acompanhados pelo coordenador local do MST, percorrem as
Regionais: Planalto Central, Oeste II, Planalto Norte ¢ Norte.
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assentados/as e acampados/as. Esse compartilhamento vai além das
situagdes afetas ao Programa e se faz em rodas de chimaro, assembléias
coletivas, decisdes da comunidade, contato com as familias,
reconhecimento dos problemas e encaminhamentos do assentamento,
plantagdes, festas, comemoragdes, enfim, na interagdo com 0s mesmos
no lugar onde vivem e estudam e de onde compreendem o mundo. Esta
acdo possibilita uma compreensdo e uma intervengdo dos académicos no
modo de compreender e de se apropriar das atividades educativas
trabalhadas na formag¢@o continuada e na escolarizagao.

A tabela 05 sintetiza os dados dos trés projetos especificos de
EJA, onde se pode observar que, tomado como referéncia tanto o
nimero de alunos quanto o niimero de assentamentos atendidos pelo
Programa, ha um crescente atendimento na referida modalidade em
Santa Catarina, mesmo observando-se um decréscimo minimo do
segundo para o terceiro projeto.

Tabela 05 — Projetos em EJA PRONERA/UFSC em Santa Catarina

Monitores Tempo
N° de escolarizados de
. s Assentamentos | N°de N° de N pela UFSC/ execucao
Periodo | Municipios . . alfabetizandos . .
Atendidos turmas | monitores . ensino previsto
escolarizandos
fundamental para o
projeto
2001 12 meses
1 22 30 30 600 06
2003
2003 22 | 12 meses
23 Bl | 1480
2005
2006 24 meses
2 54 71 71 1420 11
2007

Fonte: Relatérios PRONERA/INCRA-SC
3.3.2.4 Gestao financeira dos Projetos desenvolvidos

A gestdo financeira dos recursos de todos os Projetos
desenvolvidos pelo Programa ¢é intermediada e compartilhada pela
Fundagdo de Amparo a Pesquisa e Extensdo Universitaria - FAPEU,
sendo que o ordenamento das despesas ¢ sempre autorizado pelo/a
professor/a coordenador/a do projeto.

A seguir, ¢ apresentada uma tabela na qual sdo especificadas,
para cada um dos cinco projetos: total do financiamento, previsdo e o
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repasse valorado de cada uma das parcelas dos respectivos cursos. Esta
especificagdo deve-se a compreensdo e a constatacdo de que os prejuizos
sofridos em cada um dos projetos t€ém vinculagdo direta ao ndo
cumprimento do agendamento de repasse das parcelas. Estes prejuizos
sdo da seguinte ordem: rotatividade de monitores/educadores e a
conseqiiente evasdo dos estudantes de EJA até a impossibilidade do
cumprimento de etapas desenvolvidas, tanto no tempo escola, quanto no
tempo comunidade de cada um dos projetos.

Tabela 06 — repasse das parcelas — Projetos executados pela UFSC/CED/SC

PROJETO PERIODO | PREVISAO DE RECEBIMENTO VALOR

RECEBIMENTO DA PARCELA REPASSE

1-Alfabetizagiio e Liberdade: interacfo entre sujeitos educadores
Alfabetizagdo e 2001 Nov/ 2001 1* dez/2001 40.000,00
Liberdade: 2003 Mar/2002 2" ago/2002 97.121,88
interagdo entre Jun/2002 3% dez/2002 97.121,88
sujeitos educadores
Total 234.243,76

2- Alfabetizagiio e Liberdade: interacio entre sujeitos educadores

Alfabetizagdo e 2003 Dez/ 2003 Dez/2003 100, 000,00
Liberdade: 2005 Mar/2004 Jun/2004 491,944,00
interagdo entre

sujeitos educadores

Total 591.944,40

3- Educagiio e Cidadania: interacfo entre sujeitos educadores
(PROJETO ONDE ESTA PESQUISA FOI DESENVOLVIDA)

Educagio e 2005 1* Margo/2005 1* Junho/2005 400.000,00
Cidadania: 2007 2* Setembro/2005 2% Dez./2005 310.000,00
interagdo entre 3* Mar¢o/2006 3* Agosto/2006 400.000,00
sujeitos educadores 4* Setembro/2006 4% Julho/2007 143.383,77
Total 1.253.383,77
4-Técnico em Agropecuiria com Enfase em Agroecologia
Técnico em 2004 1* Nov/04 30/12/04 74.450,22
Agropecuaria 2007 2% Jan/05 17/05/05 70.000,00
Agroecologico 3* Ago/05 09/12/05 66.000,00
4* Jan/06 17/08/06 66.000,00
5* Ago/06 10/05/07 66.000,00
6" Jan/07 28/06/07 66.000,00
7* Ago/07 13/09/07 41.549,72
Total 450.000,00
5- Especializa¢io em EJA Lato Sensu
Especializagdo em 2007 1* Dez/06 28dez/ 90.000,00
EJA 2009 2% Ago/07 Set/2007 105.000,00
Lato Sensu 3% mar/08 Jun/2008 105.000,00
Total 300.000,00

Fonte: PRONERA/UFSC - 2008

Dentre os repasses referentes aos cinco projetos especificados na
tabela acima, se constata que foram recebidas as 19 parcelas previstas no
total dos planos de trabalho de cada um dos cinco projetos. Contudo ao
se confrontar a data de previsdo com a data de recebimento, de cada uma
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das parcelas em cada um dos projetos, evidencia-se que atrasos
significativos marcaram o recebimento das mesmas. Das 19 parcelas,
somente duas foram depositadas conforme plano de trabalho financeiro
aprovado pelo drgdo financiador, ou seja, percentualmente 89,47% das
parcelas foram recebidas com atraso que oscilou de um a 11 meses. Esta
frequente descontinuidade agravou sobremaneira o envolvimento dos
educadores/as e estudantes, assentados/as e acampados/as vinculados ao
Projeto, configurando que o direito a educacdo quando direcionado as
“fracOes mais frageis e vulneraveis da classe trabalhadora [é] alvo de
politicas focais do mesmo modo frageis e passiveis de rapida
descontinuidade” (RUMEERT, 2007, p. 38).

As incertezas que pairavam com a inconstancia no recebimento
das parcelas financeiras tornaram vulneravel a participa¢do dos proprios
educadores. Estes, na condi¢do de assentados/as e ou acampados/as, que
em sua grande maioria vivem do proprio trabalho de cultivo na terra
deixam seus afazeres na lavoura para exercer fungdes de
monitores/educadores, necessariamente devem receber remuneracido
pela tarefa assumida. Porém, estes frequentes atrasos geraram uma
descontinuidade financeira incompativel com a sobrevivéncia dos
educadores e de suas familias comprometendo tanto o objeto do
convénio™, enquanto compreendido numa O&tica quantitativa, quanto
suas metas de operacionalizagdo pedagdgica, desdobrando-se em
questdes afetas a permanéncia dos estudantes em suas turmas de aula.

Essa descontinuidade ocorreu sobremaneira no projeto 3, onde
esta pesquisa se desenvolveu - referenciado na tabela 06 - qual seja:
Educacdo e Cidadania: interagdo entre sujeitos educadores/as. Neste
Projeto, das quatro parcelas previstas, duas foram recebidas com atraso
de quatro meses, uma com cinco meses € a ultima com 11 meses de
atraso. O atraso desta ultima parcela, em especial, comprometeu
efetivamente a permanéncia, tanto dos estudantes de EJA quanto de seus
educadores. Entre as 71 turmas de alfabetizacdo e escolarizagdo em EJA
que ocorreram em 53 Municipios da area de abrangéncia do referido
projeto, situavam-se os assentamentos e acampamento das areas de
reforma agraria dos trés municipios da regido Norte de Santa Catarina —
Canoinhas; Santa Cecilia; Rio Negrinho — onde residiam e estudavam,
em trés distintas turmas no ano de 2007, os sete sujeitos desta pesquisa.

A discussdo, neste capitulo, buscou demarcar que a compreensio
dos sentidos que ancoram a escolaridade/escolarizag@o dos sujeitos desta

33 A analise dos desdobramentos desta descontinuidade pode ser encontrada no Relatorio final
PRONERA/CED/2007.
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pesquisa exige um olhar, tanto para o contexto mais mediato da
producdo dos sentidos, como também para o horizonte social mais
distante, compreendendo que qualquer que seja a enunciagdo, ela estara
sempre demarcada pelas condigdes que lhe ddo sustentago.

Conhecer a materialidade do contexto extraverbal imediato dos
sujeitos da pesquisa possibilita entender o amalgama entre o individual e
as condi¢des sociais nas quais os sujeitos, ao constitui-las, se
constituem. E o contexto mediato dos sujeitos de pesquisa, apresentado
no segundo capitulo, articulado as discussdes desse terceiro capitulo
que, convergindo com as demais esferas envolvidas, sustentado e
alavancado pelo préximo capitulo, que possibilita compreender como os
sentidos produzidos dialogaram com outros sentidos e praticas
politico/educacionais sustentando, em sua historicidade, a interlocucdo
constitutiva e constituinte dos sentidos atribuidos a sua escolarizagao.
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4. O FOCO TEORICO

Marco Polo descreve uma ponte, pedra por pedra.

- mas qual é a pedra que sustenta a ponte? — pergunta Kublai Khan.

- a ponte ndo ¢ sustentada por esta ou aquela pedra — responde Marco —,
mas pela curva do arco que estas formam.

Kublai Khan permanece em siléncio, refletindo. Depois acrescenta:

- por que falar das pedras? S6 o arco me interessa.

Polo responde:

- sem pedras o arco ndo existe.

(Calvino, 2003, p. 81)

A fundamenta¢do bakhtiniana, a exemplo do mini conto de
Calvino, ndo se sustenta por esta ou aquela pedra conceitual. Sua
arquitetura, assim como a dos elementos do conto, sempre mutualidade
em relacdio a cada uma das pedras que constituem o arco e este, por sua
vez, sO assim o é em cada uma das pedras. Neste capitulo, trago as
concepgdes da arquitetura bakhtiniana que estabelecem didlogos com os
propositos desta pesquisa, cujos elementos tedricos apresentados
propdem-se, dialogicamente, a formar o arco que da suporte e guarida
aos fundamentos teoricos exigidos pela pesquisa.

A densa e dedicada produgdo de Bakhtin teve seu inicio na
década de 1920 e desenvolveu-se até¢ 1975, ano da sua morte. No
conjunto de suas ideias™, este autor atribuiu centralidade a linguagem,
buscando evidenciar e demonstrar seu carater social e dialdgico. As
idéias deste autor sobre o homem em suas interagdes sociais e
consequentemente sobre a linguagem, s@o marcadas pelo principio
dialogico.

Para Bakhtin, a dialogia relaciona dialogicamente o eu e o outro,
pois eles existem pela e na interagdo de seus eus. O dialogismo na
concepgdo bakhtiniana, pode ser compreendido como elemento que, por

* Bakhtin (2004) faz um vigoroso embate as teorias lingiiisticas da época, as quais,

denominadas por ele/Volochinov de objetivismo abstrato e subjetivismo individualista,
reduzem os processos de humaniza¢do a uma concepgdo a-histérica. Afirma que a linguagem
50 pode ser compreendida e analisada considerando-se os aspectos sociais e ideoldgicos que
compdem dialogicamente a relagdo intra e inter-psicoldgica na vida concreta de cada sujeito.
Nessa mesma perspectiva, a lingua ¢ tomada como um sistema em transformag@o permanente
em decorréncia do coletivo que compartilha e ndo como manifestagdo individual e interna do
proprio sujeito que a profere. Concebida desse modo, a lingua deixa de ser percebida como
expressdo individual e converte-se em um evento de natureza social: “a fala estd
indissoluvelmente ligada as condigdes da comunicagdo, que, por sua vez, estio sempre ligadas
as estruturas sociais” (YAGUELLO, 2004, p. 14).
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um lado, instaura a interdiscursividade da linguagem na medida em que
“diz respeito ao permanente didlogo nem sempre simétrico e
harmonioso, existente entre os diferentes discursos que configuram uma
comunidade, uma cultura, uma sociedade” (BRAIT, 2005, p. 94). Por
outro, € representativo das relacdes que, sempre discursivas, sdo
estabelecidas entre o eu e 0 outro.

A concepgdo dialdgica destaca o carater social da vida que se tece
sempre perpassado pelo outro e “como a realidade linguistico-social é
heterogénea, nenhum sujeito absorve uma s6 voz social, mas sempre
muitas vozes” (FARACO, 2003, p. 81). As multiplas vozes que
constituem o eu e 0 outro se fazem presentes na interagdo das palavras
do outro, fazendo com que as palavras alheias — num primeiro momento
da enunciagdo — passem de alheias a alheias-proprias e, ao serem
apropriadas, se tornem dialogicamente palavras proprias. Desse modo, o
mundo das palavras proprias

¢ uma arena povoada de vozes sociais em suas
multiplas  relagdes de  consondncias e
dissonancias; e em permanente movimento, ja que
a interagdo socioideoldgica ¢ um continuo devir
(FARACO, 2003, p. 81).

Nesse movimento incessante de interagdo socioideologica, a
palavra ndo se restringe a uma area de dominio ideoldgico, sua
“ubiquidade social [...] sera sempre o indicador mais sensivel de todas
as transformagdes sociais, mesmo daquelas que apenas despontam, que
ainda nio tomaram forma, que ainda nio abriram caminho para sistemas
ideologicos estruturados e bem formados” (BAKHTIN, 2004, p. 41).
Faraco (2003, p. 46) esclarece que nos textos do Circulo de Bakhtin

a palavra ideologia ¢ usada, em geral para
designar o universo dos produtos do ‘“espirito”
humano, aquilo que algumas vezes ¢ chamado por
outros autores de cultura imaterial ou produgio
espiritual (talvez como heranga de um pensamento
idealista); e, igualmente, de formas da consciéncia
social (num vocabuldrio de sabor mais
materialista). Ideologia ¢ o nome que o Circulo
costuma dar, entdo, para o universo que engloba a
arte, a ciéncia, a filosofia, o direito, a religido, a
political...].
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E possivel compreender que, para o Circulo de Bakhtin, qualquer
enunciado é sempre ideoldgico e, portanto, sempre comporta uma
determinada posi¢do avaliativa. De modo que a ideologia nido pode ser
vista como algo desconectado da realidade concreta das estruturas
sociais e histdricas, o que ndo permite compreendé-la fora das relagdes
humanas ou mesmo como produto da consciéncia de um sujeito
apartado do mundo. Bakhtin (2004) ressalta que, por sua dinamicidade,
a palavra “¢ a arena onde se confrontam os valores sociais
contraditdrios”, veiculando “de maneira privilegiada, a ideologia”, em
que as transformagdes sociais refletem-se e refratam-se na linguagem
que a veicula (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 14). O que
confirma, em termos bakhtinianos, o carater dialogico da linguagem.

As relagdes humanas marcadas pelo principio da dialogia séo
mediadas por uma dada ideologia que “nlo existe em nos, mas entre nds
[num] permanente didlogo existente entre individuo e sociedade,
dimensdo que a linguagem se encarrega de instaurar e mobilizar”
(FARACO, 2007, p. 68). As marcas desse permanente dialogo
interferem, organizam e ddo a direcdo ao enunciado de tal modo que se
registram, no produto enunciado, as marcas do processo da enunciagao.

De acordo com o autor, a palavra € privilegiada como material
semiotico do discurso interior, da consciéncia, que “s6 se torna
consciéncia quando se impregna de conteudo ideologico (semiotico) e,
conseqiientemente, somente no processo de interagdo social"
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 34). E a partir da concretude das
relagdes sociais entre grupos e individuos que se revelam as ligagdes
que se estabelecem entre palavra e consciéncia que “s6 pode surgir e se
afirmar como realidade mediante a encarnagdo material em signos”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 33). Bakhtin enfatiza a
importancia da palavra como signo social.

As marcas singulares, as referéncias de mundo, as comunicagdes
cotidianas que se abrigam numa consciéncia signica sio criadas a partir
do mesmo material enunciativo - a interagcdo verbal - que se concretiza
na forma de enunciados que estdo sendo ditos e aqueles jd-ditos que
fazem parte de um processo amplo que ndo inicia ou tdo pouco termina
naquele(s) que disse(ram) pois no dito ja estd em embrido os ditos que
vao responder-lhe.

Nesse sentido, as enunciagdes podem ser entendidas como
perguntas que compreendidas trazem em si uma ‘“contrapalavra”, ou
seja, a compreensdo de outrem no espago do “auditdrio social” ¢ onde se
entrecruzam e se confrontam as diferentes enunciagdes, pois “a cada
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palavra da enunciagdo que estamos em processo de compreender,
fazemos corresponder uma série de palavras nossas, formando uma
réplica. Quanto mais numerosas e substanciais forem, mais profunda e
real é a nossa compreensdo. [...] A compreensdo ¢ uma forma de
didlogo” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 132) entre 0 eu e o
outro.

Um forte interesse pelo outro e seu lugar na constituigdo
dialogica do sujeito sempre permeou o pensamento de Bakhtin. O
conceito de alteridade emerge, assim, deste contexto dialogico
caracterizando mais um dos pilares fundamentais de sua arquitetura. De
acordo com Barros (2005, p. 28), “A alteridade define o ser humano,
pois o outro é imprescindivel para a sua concepgdo: é impossivel pensar
no homem fora das relagdes que o ligam ao outro”. Essa ancoragem nos
remete a compreender a nogdo de alteridade onde o eu sé existe em
didlogo com os outros eus pela aceitagdo e contraposi¢do aos valores de
um em relagdo aos valores do outro. Faraco (2003, p. 22) explicita que

o mesmo mundo, quando correlacionado comigo e
com o outro, recebe valoragdes diferentes, ¢é
determinado por diferentes quadros axiologicos. E
essas diferengas sdo arquitetonicamente ativas, no
sentido de que elas sdo constitutivas dos nossos atos
(inclusive de nossos enunciados): ¢ na
contraposicdo de valores que os atos concretos se
realizam; € no plano dessa contraposi¢do axiologica
(¢ no plano da alteridade, portanto) que cada um
orienta seus atos.

Nio se pode pensar a relagdo com o outro numa perspectiva que
ndo seja alteritaria, ou que se resuma a ter um destinatario passivo como
uma “coisa muda” (BAKHTIN, 2003, p. 400). Na concepgio
bakhtiniana, cada sujeito se constitui na medida do encontro responsivo
com o outro, alteridade imprescindivel dialogicamente na construgdo do
eu. De acordo com esta proposicdo a alteridade marca o ser humano
porque este ndo existe isolado, pois sua vida ¢ perpassada
inevitavelmente pelo verbal e extra-verbal afetando o eu e sendo afetado
reciprocamente pelo outro do eu, “como algo jamais coincidente
consigo mesmo e sempre uma fungdo do outro, o qual ele ndo é, mas
sem o qual ele ndo poderia ser” (CLARK&HOLQUIST, 2004, p. 212).

Nesse sentido, o eu traz consigo e em si, dialogica e
“alteritariamente”, tudo o que ¢ compartilhado com os outros, por vezes
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em consenso, as vezes em dissenso que ¢é “a todo momento
transformado pelo outro, ou melhor, alterado”(AMORIM, 2004, p. 24)
mutuamente. De modo que, em Bakhtin, “a alteridade ¢ a condi¢do da
identidade: os outros constituem dialogicamente o eu que se transforma
dialogicamente num outro de novos eus” (FARACO, 2007, p. 106).

Deste modo, na compreensdo bakhtiniana, o humano ¢
socialmente constituido pela condi¢do dialdgica da e com a palavra do
outro, que também prenhe de muitas palavras constitui o discurso do eu
o qual, por sua vez, “também reflete e refrata uma outra realidade, que
lhe € exterior. Tudo que ¢ ideologico possui um significado e remete a
algo situado fora de si mesmo” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p.
31). O produto desta intricada rede de relagdes ¢ a linguagem que por
guardar em si as condigdes econOmicas sociais e politicas de
constitui¢do dos sujeitos pode também revela-las, pois é inseparavel do
seu fluxo constitutivo.

E o carater interativo da linguagem que confere a condi¢do de
processo organizativo da enunciacdo e que para tanto evolui histérica e
ininterruptamente se objetivando na realidade da lingua, pois

a estrutura da enunciag¢do e da atividade mental a
exprimir sdo de natureza social. A elaboragdo
estilistica da enunciacdo é de natureza sdcio-logica
e a propria cadeia verbal, a qual se reduz em ultima
analise a realidade da lingua, é social. Cada elo
dessa cadeia € social, assim como toda a dindmica
da sua evolugio (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
2004, p. 122).

Bakhtin(2004), ao reconhecer a linguagem como uma pratica
social, atribui-lhe um papel central e concreto na vida do individuo,
rebatendo as tendéncias vigentes do seu tempo historico, porque ambas
partem - e chegam - equivocadamente no mesmo principio: considerar a
lingua como enunciagdo monolédgica, onde “o complexo acontecimento
do encontro e da interagdo com a palavra do outro tem sido quase
totalmente ignorado” (BAKHTIN, 2003, p.380). Ndo ha consideragio
aos processos de interlocucdo que ocorrem entre sujeitos, inseridos num
dado tempo histérico e num dado lugar, e que existem porque
continuamente se modificam se constituindo num processo continuo.
Esse movimento incessante marca a linguagem em sua historicidade
dialdgica, o que permite afastar
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ao mesmo tempo dois mitos: aquele da univocidade
absoluta, identificavel com o sonho da
transparéncia, ¢ aquele da indeterminagdo absoluta
em que ndo seria possivel atribuir qualquer
significagdo a uma expressdo fora de seu contexto.
Entre os dois extremos esta o trabalho dos sujeitos
como atividade constitutiva. (GERALDI, 2003, p.
15).

A idéia bakhtiniana de que um eu s se realiza num #ds instaura a
condi¢do de compreender a linguagem essencialmente na perspectiva de
um horizonte social/coletivo onde se compreende a lingua como
linguagem/discurso. Assim ndo hé cisdo entre o individuo e o social
como dois pdlos opostos sem coexisténcia. A concep¢do bakhtiniana
possibilita o didlogo entre os aspectos sistematicos da linguagem e seus
significados relativamente estaveis, imprescindiveis a comunicagéo
entre os falantes, com os contextos nio sistematizados e proprios aquele
contexto de geracdo do enunciado. Assim para Bakhtin “os contextos
ndo estdo simplesmente justapostos, como se fossem indiferentes uns
aos outros; encontram-se numa situacdo de interag@o e de conflito tenso
e ininterrupto” (2004, p. 107).

Na esteira do pensamento bakhtiniano, € possivel, sempre em
circunstancias de interacdo, compreender a realidade fundamental da
lingua em relagdo a proposicdo da interagdo verbal. Em suas palavras:
“A interagdo verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 123). Na interacdo verbal, as
palavras “sdo tecidas a partir de uma multiddo de fios ideoldgicos e
servem de trama a todas as relagdes sociais em todos os dominios”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 41). Em conformidade com esta
afirmacdo, Geraldi (2003, p. 16) nos diz que

Com a linguagem ndo s6 representamos o real e
produzimos sentidos, mas representamos a propria
linguagem, o que permite compreender que ndo se
domina uma lingua pela incorporagdo de um
conjunto de itens lexicais[...] para se obter a
compreensdo. Quando compreendemos o outro,
fazemos corresponder a sua palavra uma série de
palavras nossas; quando nos fazemos compreender
pelos outros, sabemos que as nossas palavras eles
fazem corresponder uma série de palavras suas.
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Esta reciprocidade da e com a palavra do outro resulta de sua
natureza dialdgica, onde falante e ouvinte ndo sdo reconhecidos como
syjeitos individuais, mas antes como sujeitos sociais que constroem suas
palavras/discursos por meio dos discursos/palavras alheios. Estes, ao
serem proferidos anunciam novas possibilidades de significacdo. Nosso
modo de estar e encarar o mundo sé € nosso modo porque ha sobre esse
nosso modo outros modos em relagdo ao qual o nosso se torna proprio,
ou melhor, ganha sentido e se torna meu modo, pois conforme Bakhtin
(2003, p. 373)

Tudo o que me diz respeito, a comecar pelo meu
nome, chega do mundo exterior a minha
consciéncia pela boca dos outros (da minha mae,
etc.) com sua entonagdo, em sua tonalidade
valorativo-emocional. A principio eu tomo
consciéncia de mim através dos outros: deles eu
recebo as palavras, as formas e a tonalidade para a
formacgdo da primeira nogdo de mim mesmo.

Tomar consciéncia de mim através dos outros € atribuir ao sujeito
falante uma condi¢do heterogénea onde a reciprocidade é constitutiva do
eu e do outro. As intervengdes do outro sobre o eu, objetivadas ou nio,
alteram e orientam o discurso numa perspectiva dialdgica, ou melhor,
para além do ato fisiologico que faz da palavra um enunciado, e que ndo
se encerra na sua sonoridade, mas antes que a reconhece num meio
social mais amplo “extraida pelo locutor de um estoque social de signos
disponiveis, a propria realizacdo deste signo social na enunciagfo
concreta ¢é inteiramente determinada pelas relagdes sociais”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 113). Relagdes que constituidas
pelos horizontes sociais do eu e do outro trazem consigo seus tempos,
lugares, valores, ideologias reiteraveis numa sucessdo dialdgica, mas
também a singularidade unica do momento que, por ser historico, se faz
passado reiteravel no futuro.

Na trilha dessa compreensdo, “a unica defini¢cdo objetiva possivel
da consciéncia é de ordem sociolégica” (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
2004, p.35), posto que, ndo sendo individual, exceto no sentido do
alojamento corpodreo, ¢ um fato social e ideoldgico. Neste sentido e
conforme o autor “os sujeitos nio “adquirem” sua lingua materna; ¢ nela
e por meio dela que ocorre o primeiro despertar da consciéncia” (2004,
p. 108). Assim, é possivel compreender que a consciéncia dos falantes
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ndo é anterior a lingua. Sdo estes fatores — sociais e ideoldgicos — que,
enlacados as interlocugdes e negociagdes que se entrecruzam no
percurso vivido pelos sujeitos, constituem a linguagem como realidade
signica da consciéncia. Assim,

a consciéncia adquire forma e existéncia nos
signos criados por um grupo organizado no curso
de suas relagdes sociais. Os signos sdo o alimento
da consciéncia individual, a matéria de seu
desenvolvimento [...] a imagem, a palavra, o gesto
significante, etc. constituem seu unico abrigo
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 35/36).

Sob esta pauta, a consciéncia sO existe ao se objetivar,
semiotizando-se, seja na forma de discurso interno ou na interagfo
verbal, objetivada ou nfo na enunciagio, ja que “o centro organizador e
formador ndo se situa no interior, mas no  exterior”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 112). Bakhtin compreende a
palavra como instrumento da consciéncia, “funciona como elemento
essencial que acompanha toda a criagdo ideoldgica seja ela qual for”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 37). Esse par incondicional —
palavra e consciéncia - estd presente e “comenta todo ato ideologico”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 37).

. 55 . .
4.1 Os enunciados™ como forma viva da/na lingua

A linguagem € entendida em sua realidade material, onde os
sujeitos se constituem socialmente pela interagdo verbal. Por isso so ¢
possivel reconhecer na linguagem aquilo que ja é conhecido, que ja nos
foi apresentado como significativo socialmente, ou seja, é o aspecto
compartilhado que acessamos inicialmente e através dele construimos e
compartilhamos o novo, o ainda a ser alcangado. Deste modo, € possivel
compreender que as situagdes de interagdo e de interlocugdo sdo o lugar
privilegiado da linguagem que se realiza por meio de enunciados na

**E importante explicitar que, embora as nogdes bakhtinianas sejam, a partir de entdo, aqui
apresentadas na forma de topicos, isso ndo significa que sejam compreendidas neste formato
estanque ou, como se bastassem a si mesmas; ao contrario, as conceptualizagdes sdo marcadas
pela dialogicidade que lhes ¢ constitutiva que sdo de tal modo, na mesma proporgéo, distintas e
insubstituiveis entre si.
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situacdo social mais imediata. Com efeito, a
enunciacdo ¢ o produto da interagdo de dois
individuos socialmente organizados e, mesmo que
ndo haja um interlocutor real, este pode ser
substituido pelo representante médio do grupo
social ao qual pertence o locutor. A palavra dirige-
se a um interlocutor (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
2004, p. 112).

A enunciagdo sO existe se a palavra que a realiza estiver em
situacdo de uso, ou ainda, parafraseando Bakhtin (2003, p. 328), como
toda palavra tem dono, é possivel compreender que ndo ha linguagem
sem o outro, pois o sujeito emerge pela e na existéncia desse outro. As
palavras ao entrarem na arena ou no campo da interagdo ja ndo
pertencem mais a quem as proferiu, mas sim aquele que as ouve e que as
coloca em escuta porque prenhe das experiéncias que a constituiram até
entdo. E nessa condi¢io que as palavras proferidas ganham ou fazem
sentido porque se dirigem a alguém. Conforme Bakhtin/Volochinov
(2004, p. 49),

se nds perdermos de vista a significagdo da palavra,
perdemos a propria palavra, que fica, assim,
reduzida a sua realidade fisica, acompanhada do
processo fisiologico de sua producdo. O que faz da
palavra uma palavra ¢ a sua significagéo.

Considerando que o sujeito vive em “um mundo de palavras do
outro” (BAKHTIN, 2003, p. 379), a linguagem tem como unidade de
analise (linguistica) o enunciado que € em si fruto das interagdes que se
solidificam dialogicamente na presenca de um eu € um outro produzidos
em contextos sociais reais, concretos e participes de situagdes sociais de
interagdo.

A perspectiva bakhtiniana de enunciado pressupde levar em conta
que ele ndo pré-existe, ndo esta dado, mas sera criado também de acordo
com o efeito que aquele que profere presume da resposta que o
destinatario emitira sobre a sua proferi¢do. E a resposta presumida que
da indicativos, ou mesmo seleciona os elementos que comporio a
locugdo necessaria para construir o enunciado. E, portanto, a partir do
horizonte social, tanto de um quanto de outro, que os enunciados e os
efeitos dos seus sentidos mutuamente se constituem, pois “Se
transformarmos o didlogo em um texto continuo” (BAKHTIN, 2003, p.
401) sem a alternancia dos/entre sujeitos falantes — peculiaridade do
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enunciado —, a pluralidade das suas vozes seria invalidada e a eterna
atualizagdo dos sentidos ndo existiria.

O carater interativo ¢ fundamental para se compreender a palavra
como materialidade do enunciado em sua ubiqiiidade social. E, nesse
sentido, “a palavra sera sempre o indicador mais sensivel de todas as
transformagdes sociais, mesmo daquelas que apenas despontam, que
ainda ndo tomaram forma, que ainda nio abriram caminho para sistemas
ideologicos estruturados e bem formados”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 41). Tem-se na palavra o elo que
liga aquele que fala a quem ela se dirige, interligando o eu ao outro, pois
do primeiro procede e ao segundo se dirige numa alternincia
interdiscursiva que impede que as palavras se tornem andnimas.

Assim pode-se considerar a palavra como territdrio comum que
integra e materializa aqueles que a fazem existir: falante e ouvinte num
contexto, e sempre “fendmeno ideoldégico por exceléncia”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 36). Cada palavra proferida
retrata e refrata as condi¢cdes axioldgicas do cotidiano, como afirma
Bakhtin (2004), da época e das pessoas de uma dada sociedade em seu
tempo, ou seja, o horizonte social mais imediato e o mais distante se
presentificam na palavra. Mesmo a palavra quando ndo € dita, mas
presumida, orienta-se a cada instante a um auditorio social, ¢ vem
marcada pelos valores e razdes de ser de cada um dos diferentes grupos
sociais que a colocam em situacdo de uso. Segundo Bakhtin (2003, p.
302),

Ao falar, sempre levo em conta o fundo
aperceptivel da percep¢do do meu discurso pelo
destinatario: até que ponto ele esta a par da situagdo,
dispde de conhecimentos especiais de um dado
campo cultural da comunica¢do; levo em conta as
suas concepgdes e convicgdes, 0s seus preconceitos
(do meu ponto de vista), as suas simpatias e
antipatias.

E em torno desta comunicacdo efetiva, que ¢é ininterrupta e
sempre dirigida a um interlocutor — presente ou ndo —, que se tem a
enunciagdo como produto da interagdo entre sujeitos socialmente
organizados. Propondo o estudo da enunciagdo, a perspectiva
bakhtiniana coloca o discurso de modo a romper com a concepgio
lingliistica que ao descolar a lingua de quem e de onde ela ¢ proferida
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ndo a reconhece como réplica ao que ja foi dito, mas sim como reprise
do que ja foi dito.

Na perspectiva assumida aqui, compreende-se que nenhum
enunciado se basta a si mesmo ou que os enunciados ndo sdo
indiferentes entre si, pois todo enunciado sempre esta inserido numa
cadeia enunciativa dialogando com os enunciados que lhe foram
precedentes possibilitando, provocando e gerindo outros enunciados
como resposta. Torna-se impossivel ndo reconhecé-lo como um dos elos
da corrente da comunicag@o discursiva, pois todo o enunciado € parte de
um todo social e histérico de tal modo que “a expressdo do enunciado
nunca pode ser entendida e explicada até o fim levando-se em conta
apenas o seu conteudo centrado no objeto e no sentido” (BAKHTIN,
2003, p. 297).

Antes da existéncia de um enunciado, ha os enunciados dos
outros - no tempo imediato e no grande tempo - que deram corpo ao
enunciado que se enuncia e, depois do seu ato de profericio e de
conseqliente finaliza¢do, ha o enunciado-resposta dos outros, mesmo
que se apresentem na forma de uma compreensdo responsiva ativa
afonica, ou na condicdo de atos concretos e ndo de fala. De modo que as
palavras do falante ou seus enunciados verbais ou ndo-verbais sempre
sdo passados a frente ou ainda ao outro dando lugar & compreensdo
responsiva ativa do destinatario. Estes enlaces permitem dizer que o
encadeamento do que antecedeu com o que lhe € posterior faz do
enunciado concreto o fundamento, o elo da comunicacdo discursiva,
pois ele ¢ produzido por falantes em situagdo social demarcada e ¢
sempre orientado em funcdo do interlocutor. A premissa bakhtiniana de
que todo enunciado “¢ um elo na cadeia da comunicacdo discursiva”
(BAKHTIN, 2003, p. 289) pressupde, além da natureza social na qual o
enunciado esta imerso, sua continuidade marcada por um comego € um
final que ndo cabem a um sujeito, no sentido do “Adao mitico”, que se
relaciona pela primeira vez com e no mundo.

Os enlaces infindos - de fim e de comeco - que se tramam e
formam uma subsequéncia interminavel, trazem em si todo “o processo
do discurso, os enunciados do outro, e antes de tudo os elos precedentes
da cadeia (as vezes os mais imediatos, e vez por outra até os mais
distantes — os campos da comunicacdo cultural)” (BAKHTIN, 2003, p.
299). Essa condicdo fronteirica de existéncia do enunciado concreto &,
conforme o mesmo autor, o que caracteriza o enunciado: a alterndncia
dos sujeitos do discurso e o seu enderegamento/acabamento que permite
a resposta.
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E a primeira caracteristica - determinada pela alternancia dos
sujeitos “que emoldura o enunciado e cria para ele a massa firme,
rigorosamente delimitada dos outros enunciados a ele vinculados”
(BAKHTIN, 2003, p. 279) — que se deve o fato de todo o enunciado ser
produzido em vista de um outro, o interlocutor da enunciacdo proferida.
Este interlocutor tem uma fungdo ativa no processo de comunicagdo de
tal modo que a interpretacdo que o mesmo atribui ao enunciado ndo ¢é
passiva, mas antes prenhe de resposta ou nas palavras de Bakhtin (2003,
p. 302), “aquele a quem eu respondo é o meu destinatario, de quem, por
sua vez, aguardo resposta (ou, em todo caso, uma ativa compreensao
responsiva)”. Isto, sempre num processo continuo e ininterrupto, faz
com que de ouvinte o interlocutor passe a locutor que, como tal, gera
uma resposta — um enunciado — que também gera uma outra resposta,
produzindo a alternancia dos falantes e formando a cadeia enunciativa.
O enunciado “estd emoldurado e delimitado pela alternancia dos sujeitos
do discurso e reflete imediatamente a realidade (situagdo) extraverbal.
Esse enunciado suscita resposta” (BAKHTIN, 2003, p. 287). Esta
condicdo responsiva do enunciado, uma peculiaridade que lhe ¢
constitutiva, se constrdi porque leva em conta o outro para quem ele foi
criado, ou seja, a existéncia de um enunciado esta atrelada,
necessariamente a ter autor e destinatario.

Essa condi¢@o de alternancia gerada na possibilidade de resposta
a cada enunciado so se constitui em face da segunda caracteristica do
enunciado, sua “conclusibilidade”, que por sua vez, na condi¢do de estar
enderecado a alguém define e encaminha a resposta ao enunciado que so6
ocorre “precisamente porque o falante disse (ou escreveu) tudo o que
quis dizer em dado momento ou sob dadas condi¢des” (BAKHTIN,
2003, p. 280). A alternancia ocorre somente quando o ouvinte se faz
falante e da resposta ao que foi proposto. No caso desta pesquisa, o
falante fotografa tudo o que quis dizer naquele momento e naquelas
condi¢des singulares de produgdo para ter, em relacdo ao enunciado
assim construido, uma atitude responsiva, ou ainda, um enunciado-
resposta. E possivel dizer que é a intengdo discursiva do falante e a
compreensdo responsiva ativa do destinatario — constituintes do
enunciado — que orientam as escolhas e 0 modo como cada enunciado se
da a conhecer. Na concep¢do bakhtiniana, o enunciado ndo se constitui
enquanto tal sem levar em conta a parte extraverbal que marca o carater
social da linguagem.

O enunciado é, pela sua propria natureza, polifonico, pois sua
condi¢do de existéncia é realizada na materializagdo das palavras que



147

por sua vez trazem em Si, neste momento Unico, as diferentes vozes,
murmurios, sons, imagens, olhares, visadas que povoam outros
enunciados com os vestigios do seu passado, a constitui¢do do momento
propriamente da enuncia¢do que modela e pde a mostra as diferentes
formas da permanente e irrepetivel atualizacdo da expressdo do
enunciado/enuncia¢do. Deste modo a “compreensdo da lingua e a
compreensdo do enunciado (que envolve responsividade e, por
conseguinte juizo de valor) (BAKHTIN, 2003, p. 328) tém no enunciado
um conjunto de sentidos, ja que um enunciado ndo pode ser apartado em
sua anterioridade ou em sua posterioridade “porque sobre ele discutem,
sobre ele concordam, nele as pessoas se tocam” (BAKHTIN, 2003, p.
329).

Voloschinov, em texto de 1926, define o enunciado de modo a
compreendé-lo, na sua condi¢do extraverbal considerando, para tanto,
trés fatores: a - o horizonte espacial compartilhado pelos interlocutores;
b - o conhecimento e a compreensdo comum da situagdo por parte dos
interlocutores; ¢ — sua avaliagdo comum dessa situagdo. Esses fatores
interligam diretamente o discurso verbal, a palavra e ao evento (que € o
momento em que o signo ganha vida, sai da abstracdo e passa a
concretude, a vida real).

Nesta perspectiva, o verbal e o extraverbal compdem
interativamente cada situag@o, sendo ambos intrinsecamente € sempre
parte do contexto histérico maior. Como a palavra dita enquanto signo
ideoldgico reflete e refrata aspectos da realidade que ndo estdo postos
explicitamente no verbal, sua enunciagdio articula os trés fatores do
contexto extraverbal e lhe da a significacdo do que se quer dizer, pois

a situacdo extraverbal esta longe de ser meramente a
causa externa de um enunciado — ela ndo age sobre
o enunciado de fora, como se fosse uma forga
mecanica. Melhor dizendo, a situag@o se integra ao
enunciado como uma parte constitutiva essencial da
estrutura de sua significagdo (VOLOSCHINOV,
1926, p. 5).

O enunciado concreto, ao longo das obras do Circulo e nas
respectivas traducdes pode ser, conforme o que rastrearam Brait e Mello
(2005, p. 67), “substituido ou fundido na idéia de palavra, de texto, de
discurso (e até mesmo de enunciagdo concreta), o que ndo causa nenhum
problema a sua compreensdo”. Compreender um enunciado concreto
para além da sua materialidade lingiiistica é compreendé-lo no horizonte
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comum e, portanto presumido dos interlocutores. Isto lhe outorga uma
natureza eminentemente social que se singulariza no horizonte social de
cada um dos locutores como um todo significativo que sempre

compreende duas partes: (1) a parte percebida ou
realizada em palavras e (2) a parte presumida.[..] A
caracteristica distintiva dos enunciados concretos
consiste precisamente no fato de que eles
estabelecem uma miriade de conexdes com o
contexto extraverbal da vida, e, uma vez separados
deste contexto, perdem quase toda a sua
significagdo. (VOLOSCHINOV, 1926, p. 5).

Nestes termos, o enunciado como produto de uma enunciagédo ¢
que constitui o discurso, ndo como um conjunto de frases - escritas ou
faladas - em seus limites gramaticais, mas antes constituido na interagio
verbal entre sujeitos que na condi¢do de falantes dizem, fotografam,
escutam, alteram, trocam como sujeitos situados. Assim ¢ possivel dizer
que a nogao de enunciado abarca a nogdo de discurso, evidenciando que
¢ no enunciado que se presentifica, além da materialidade, a parte
presumida que se refere ao horizonte imediato tanto quanto ao horizonte
social mais amplo.

Em Bakhtin o eu nido se constitui num belvedere, mas na
condicdo de uma relagdo tensa e intensa com o outro, sendo nesta
dindmica atribuido o seu acabamento ¢ a sua completude provisorios.
Contudo o eu sé se torna perceptivel ao outro na e pela refragdo
axioldgica do mundo deste outro, ou seja, o outro sé se realiza se olha o
eu tendo como mediador suas proprias referéncias valorativas. O sujeito
bakhtiniano nfo se realiza na “soliddo”, na ‘“sozinhez”, mas sim no
encontro com o outro, € por isso relacional, dialogico. Sendo assim, do
lugar onde me encontro e admiro esse outro com quem me encontro ou
desencontro é que o completo neste momento. Completude provisoria.

Nestes termos pensar o sujeito implica pensar o contexto que
perpassa com suas vozes e entonagdes, a constitui¢do dialdgica do
discurso posto que “sé me torno eu entre outros eus” (SOBRAL, 2005,
p- 22). Essa interacdo constituidora do eu entre eus instaura e constroi o
sentido dos enunciados que incessantemente s@o revistos e atualizados
em novos discursos pelo e no contato com outros sentidos que se
encontram polifonicamente numa relagcdo objetivada pela presenca ou
ndo.
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4.2 O signo e sua ubiquidade

Bakhtin reconhece a lingua como um sistema em que a
constancia ¢ a transformacdo permanente amalgamada ao coletivo que a
compartilha e nio como uma manifestagdo individual e interna do
proprio sujeito que a profere. Conforme a concep¢do bakhtiniana, ¢ a
lingua proferida por sujeitos que, em seus contextos singulares,
exprimem as condi¢des sociais de compartilhamento, sendo, portanto
um evento ¢, como tal, de natureza social.

A lingua ¢ para este autor um sistema que “vive e evolui
historicamente na comunicacdo verbal concreta, nio no sistema
lingtiistico abstrato das formas da lingua nem no psiquismo individual
dos falantes” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p.124). Nessa
perspectiva a lingua é concebida em sua totalidade completamente
integrada a cotidianidade, ao imediato da vida humana e ao meio social
mais amplo.

A linguagem ¢ compreendida como um sistema construido
cultural e dialogicamente entre sujeitos e seus universos para construir
representacdes deste mesmo universo para os sujeitos que nele vivem,
confrontando-se, apropriando-se ¢ negando valores sociais que passam
por reciprocos contdgios tal qual “ondas crescentes de ecos e
ressonancias verbais, como as ondulagdes concéntricas a superficie das
aguas, moldam, por assim dizer, cada um dos signos ideologicos”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p.38). E possivel, na esteira
bakhtiniana, conceber que a linguagem so efetiva sua existéncia na
interagdo. Isto ¢ imprescindivel para tomar o discurso como
constituidor, porque constituido, nas e pelas interagdes sociais ja que ¢é
por estas interagdes - eu com o outro - que as palavras, em seus
contextos histdricos, podem ser compreendidas.

Nessa perspectiva de constituvidade da linguagem, em que “a
palavra esta presente em todos os atos de compreensdo e em todos os
atos de interpretagio” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 36), o
discurso ¢ uma das instincias, ou um dos aspectos de concretizagdo da
materialidade ideologica, seja ele verbal ou ndo verbal. S6 existe porque
héd/houve um sujeito num determinado contexto histérico que o
produziu. E o sujeito, marcado por uma concepgdo de mundo, numa
determinada comunidade semidtica e por uma dada circunstancia
enunciativa que materializa ideologicamente o sujeito do discurso. Neste
sentido, qualquer processo humano estd sempre envolvido por uma
posi¢do axioldgica que, por sua vez, esta sempre em interrelagdo com a
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polifonia constitutiva dos discursos em suas “vozes diversas que
mostram a compreensdo que cada classe ou segmento de classe tem do
mundo, em um dado momento historico os discursos sdo, por definigao,
ideolégicos, marcados por coer¢des sociais” (BARROS, 2007, p. 32).

Assim € que o sujeito, através do seu discurso, torna concreta a
comunicag¢do constituida pela presenga do outro e que orienta o discurso
pelo ja-dito e para o que ainda ndo foi dito, mas que a possibilidade da
réplica altera, interage na constru¢do da proposta presumida pelo
locutor. Isto gera a mutualidade constitutiva do discurso tornando o
interlocutor também um locutor. Estes - locutor e interlocutor - como
outro de ambos sdo determinantes, pois, presente ou ndo, “o discurso
vivo e corrente estd imediata e diretamente determinado pelo discurso-
resposta futuro: ele é que provoca esta resposta, pressente-a ¢ baseia-se
nela” (BAKHTIN, 1988, p. 89).

De modo que o espago discursivo que se constitui entre o eu € 0
outro, por ndo ser homogéneo, instaura-se no entrecruzamento de
diferentes discursos em que, dialogicamente num mesmo enunciado se
contestam, se contradizem, se encontram, se opdem, se ampliam, se
diluem, se apdiam, assimilando as interrelacdes das vozes sociais. “E
neste jogo complexo de claro-escuro que penetra o discurso”
(BAKHTIN, 1988, p. 86) onde a voz do sujeito discursivo se faz em
meio as diferentes vozes, originadas pelos diferentes discursos
articulados pelas e nas multiplas vozes sociais.

O discurso, unico em cada enunciagdo, traz em si outros
discursos, outras vozes sociais e historicas que conduzem a linguagem
para lugares antes desabitados. Conforme Bakhtin, (2004) é pela voz do
outro que o eu se constitui constituindo, como ser expressivo e falante
“eu existo para o outro com o auxilio do outro” (BAKHTIN, 2004, p.
394). Nestes termos se pode pensar que cada fio discursivo € urdido por
multiplas vozes e estas, por sua vez, nunca de maneira isolada,
revestem-se em tonalidades ainda ndo pensadas, vistas ou faladas, em
cada novo contexto e em cada nova interacdo suscitando permanentes
efeitos de sentido nascidos nas enunciacdes.

Bakhtin reitera que o objeto das ciéncias humanas € o “discurso,
ou seja, a lingua em sua integridade concreta e viva e ndo a lingua como
objeto especifico da lingtiistica” (BAKHTIN, 2005, p. 181). Nestes
termos, é possivel entender que é na perspectiva das condi¢des de
interagdo social que o sujeito produz discurso, imerso em signos
constituintes e constituidos, j4 que ndo nascemos numa condigdo
biologica abstrata onde “um corpo fisico vale por si proprio: ndo
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significa nada e coincide inteiramente com sua propria natureza”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 31). Mas, antes, somos datados
axiologicamente numa dimensdo histérico-cultural, pois nascemos
homens, mulheres e nos tornamos professores, lixeiros, médicos entre
tantas outras possibilidades de uma existéncia construida na concretude
histérica da comunicac¢@o de uma dada sociedade.

Nao nascemos sé porque corporeamente entramos no mundo, ou
conforme Bakhtin, nio basta colocar um sujeito frente a outro sujeito
para que “os signos se constituam. E fundamental que esses dois
individuos estejam socialmente organizados, que formem um grupo
(uma unidade social): s6 assim um sistema de signos pode constituir-se”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 35).

Tanto instrumentos de produg@o quanto produtos de consumo, em
si mesmos objetos mas porque ‘“nascidos” socialmente tornam-se
signicos sem que isso signifique que possuem em si um sentido Unico,
mas antes sofrem constantes atualiza¢des de sentido que dependem e
variam de acordo com o contexto social a que pertencem. Por isso
tornam-se signos ideologicos. Estas constantes atualizacdes/construgdes
signicas, que incessantemente constituem a realidade histérica dos
sujeitos que a criam e s@o por ela criados, servem de e para interacdo
entre sujeitos em contextos determinados. Nascidos num mundo que ja
existia mesmo antes do nosso nascimento, nele estamos imersos desde o
nascimento. A concretude destes primeiros contatos, o autor atribui
uma dimens3o constitutiva propria a correlagdo dos sujeitos com a
heterogeneidade e a fluidez das coisas do mundo. Ora, se de acordo com
Bakhtin a fun¢do comunicativa dos signos depende dos sujeitos que,
como falantes a utilizam, o signo ndo poderd jamais ser transparente,
mas sim opaco.

Deste entendimento de signo, decorre compreendé-lo
ubiquamente como fato social no e do qual falantes participam
ativamente do constante “refazer-se”, ja que todo signo

resulta de um consenso entre individuos
socialmente organizados no decorrer de um
processo de interagdo. Razdo pela qual as formas
do signo sdo condicionadas tanto pela organizagio
social de tais individuos como pelas condi¢des em
que a interagdo acontece (BAKHTIN 2004, p. 44).

Nessa perspectiva, a condigdo signica ndo se encontra nela
mesma, mas sim nas condi¢des enunciativas que constituem o signo em
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sua condicdo de ndo transparéncia. Como 0s signos se repetem na
histéria, adquirem uma qualidade de sinal possivel de reconhecimento, o
que implica a presenga de um certo grau de repeti¢do (e possivel
transparéncia) a que o Circulo denominou de significagdo. Assim é
possivel dizer que a dualidade — transparéncia e opacidade — constitui o
signo ja que a ele ndo se pode atribuir separadamente, uma ou outra
condicdo, ele € a0 mesmo tempo transparente e opaco, pois reflete ao
mesmo tempo em que refrata. Deste modo o signo sé € signo em sua
condi¢do de opacidade, porque conserva indicios da materialidade e da
conexao dos elos de sentido estabelecidos porque mediado por um olhar
situado socialmente. Um social que bakhtinianamente ndo pode ser
homogéneo ou tampouco transparente, mas sim ideologicamente opaco,
posto que constituido de signos. Assim, s2o nas infindaveis situagdes de
enunciagdo que os signos, com seu carater dindmico, polissémico e
ideologicamente opaco, t€m a marca da sua significagdo determinada
pelos contextos onde foram e sdo produzidos, pois o elo entre o dizer e
as coisas, para Bakhtin, nunca se da por via direta: “as palavras ndo
tocam as coisas, mas penetram na camada dos discursos sociais que
recobrem as coisas” (BAKHTIN, 1934, apud FARACO, 2003, p. 49),
deixando em sua passagem marcas de pertencimento.

Estas marcas de pertencimento signicas sdo exemplificadas por
Bakhtin (2004, p. 32) pelos instrumentos “foice” e “martelo” que
passaram a ser simbolos da Unido Soviética, adquirindo assim um
sentido puramente ideoldgico. Atualizando esta circunstincia
enunciativa, tomo como exemplo a comunidade semidtica na qual esta
pesquisa se desenvolve cujos instrumentos de produgdo - facio e enxada
— passaram de simples instrumentos de produgdo a categoria de signo da
luta daqueles que sdo conhecidos como membros pertencentes ao MST,
ou simplesmente os “Sem Terra”. Tomando deste mesmo grupo um dos
seus gritos de ordem — MST: a luta é pra valer - verificamos que, como
signo que se tornou, assume um sentido que diz algo antes ndo dito e
que se ouvido ha trinta anos atrds ndo faria o menor sentido. Este novo
conteudo ideoldgico é uma modificag@o signica na representagdo do real
que antes ndo possuia € que agora, num contexto enunciativo ¢ numa
outra condi¢do de proferimento, o faz novo ou, ainda, o diferencia da
sua origem, tornando-o novo em sua apresentacdo signica. Contudo esta
intima aproximag¢fo, constituida por aquele que interpreta, entre o
sentido atribuido e o instrumento, objeto semiotizado, ndo impede
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uma linha de demarcagdo conceitual: o
instrumento, enquanto tal, ndo se torna signo e o
signo, enquanto tal, ndo se torna instrumento de
produgdo[...]. Portanto, ao lado dos fenomenos
naturais, do material tecnoldgico e dos artigos de
consumo, existe um universo particular, o
universo de signos (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
2004, p.32).

O signo para Bakhtin, sempre demarcado axiologicamente, ¢ um
elemento de natureza ideologica. Este autor russo insere a ideologia na
perspectiva dialogica compreendendo-a como um processo que se da
“na concretude do acontecimento, € ndo na perspectiva idealista”
(MIOTELLO, 2005, p. 168). Temos material semiotizado quando a
realidade, ideologicamente marcada, nos remete a algo que ndo estd
presente naquela situacdio de uso, ou que mesmo presente nos remete a
outras instancias da realidade, ja que

em si mesmo, um instrumento ndo possui um sentido
preciso, mas apenas uma fung@o: desempenhar este ou
aquele papel na produgdo. E ele representa esta
funcdo sem refletir ou representar alguma coisa.
Todavia, um instrumento pode ser convertido em
signo ideolégico (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004,
p. 32).

No desempenho da sua fung¢do comunicativa, os signos nao se
remetem sem desvios ao objeto ou ao acontecimento que representam,
ou seja, o signo ndo & correlato a realidade. E o processo de
interpretacdo de quem coloca o signo em situagdo de uso que estabelece
a relagéo entre a realidade e a semiotizacdo que lhe é atribuida de modo
que “um signo ndo existe apenas como parte de uma realidade; ele
também reflete e refrata uma outra. Ele pode distorcer essa realidade,
ser-lhe fiel, ou apreendé-la de um ponto de vista especifico ”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 32).

Nessa perspectiva, € o signo que move a realidade para dentro da
situacdo social e € nessa configuragdo que o autor concebe a consciéncia
como um fato sécio-ideologico que existe na medida em que se
concretiza por meio de um material semiotico, real ou potencial, na
interagdo verbal com seus pares. Para Bakhtin, “os signos s podem
aparecer em um terreno interindividual”, pois o verdadeiro lugar do
ideoldgico “¢ o material social particular de signos criados pelo homem.
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Sua especificidade reside, precisamente, no fato de que ele se situa entre
individuos organizados, sendo o meio de sua comunica¢do
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 35).

Sdo os signos entdo que passam a mediar toda a relagdo que os
sujeitos estabelecem com a sua realidade, tanto do seu entorno, com o
que lhe ¢ imediato, quanto da grande temporalidadeS6. Essa relacdo e
essa mediagdo se constituem no material da consciéncia que é, por sua
vez, constituida por signos. A exigéncia deste processo ¢ de ordem
dialogica ja que

os signos s6 emergem, decididamente, do
processo de interagdo entre uma consciéncia
individual e uma outra. E a propria consciéncia
individual esta repleta de signos. A consciéncia s
se torna consciéncia quando impregnada de
conteudo ideoldgico (semidtico) e,
consequentemente, somente no processo de
interacio  social (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
2004, p.34).

Nas infindaveis situagdes enunciativas que ocorrem e transcorrem
com ¢ no movimento dos sujeitos, oS signos com seu carater vivo,
multiplo de sentidos t€m sua significagdo marcada pelo contexto que os
produziu. H4 sempre, no processo de compreensdo, um movimento de
objetividade-subjetividade-objetividade, como elos que se enlagam e
que por sua vez sdo sempre apreendidos por outros signos ja
conhecidos, porém sempre Unico em seu acontecimento semiotico. Essa
dinamicidade resulta e ¢ parte de uma negociagio dialégica que ocorre
no processo de interagdo verbal onde se da a producdo de sentidos que
assim se apresenta porque inserida numa circunstincia historica concreta
originando, por sua vez, o(s) espaco(s) de produgdo dos sentidos.

Adquirido porque realizado sempre no processo da relagéo social,
o signo é pleno e esta carregado de sentido, “marcado pelo horizonte
social de uma época e de um grupo social determinado”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 44). Essa plenitude que ocorre
dialogicamente nos remete sempre a compreender o signo na condigdo
do interminavel didlogo entre os signos de todas as ordens, sejam eles
escritos verbais, corporais, imagéticos, que se transformam numa arena

% Bakhtin, (2003, p. 409), ao referir-se aos contextos da interpretagio, explicita que “o grande
tempo — [como] o didlogo infinito e inacabavel em que nenhum sentido morre” enquanto que
no “pequeno tempo — [esta] a atualidade, o passado imediato e o futuro previsivel (desejado)”.
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de entrecruzamento permanente dos planos, denominados por
Bakhtin/Volochinov, de infra-estrutura e superestrutura.

Como todo signo é ideologico, torna-se complexa a reciprocidade
entre estes planos que abrangem as estruturas sociais e historicas que se
entretecem pela infraestrutura — realidade material — onde toda a
sociedade tem economicamente seu suporte e a superestrutura —
realidade imaterial —, com suas normas sociais, politicas e culturais. A
realidade do signo se constitui na interface destas duas realidades, e se
objetiva nas realidades enunciativas que resultam da intera¢@o nas quais
os syjeitos cotidianamente se defrontam e confrontam.

Estes dois planos — infra e superestrutura — reciprocamente
formam a estrutura ideologica da sociedade. Esta reciprocidade
indivisivel “liga-se a questdo de saber como a realidade (a infra-
estrutura) determina o signo, como o signo reflete e refrata a realidade
em transformagdo” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 41). Por isso
todo o intercambio social, que é sempre vincado e determinado pela
posicdo axioldgica, gera alteracdo na ideologia que se objetiva, ou
melhor, que se mostra na alteragdo das formas de comunicagdo, das
manifestagdes humanas na forma de palavras, aqui tomadas como
linguagem. O signo ¢ de natureza social — dialogico e concreto/histérico
— ¢ ideologico, adquire as nuances axioldgicas de cada acontecimento
enunciativo, diferentemente do sinal, que para o autor é o que se repete e
permite o reconhecimento enquanto que o signo ¢ compreendido. Esta
diferenciagdo é assim colocada pelo autor:

o processo de descodificagdo (compreensdo) ndo deve,
em nenhum caso, ser confundido com o processo de
identificacdo.  Trata-se = de  dois  processos
profundamente distintos. O signo ¢ descodificado; s6
o sinal ¢ identificado. O sinal ¢ uma entidade de
conteido imutavel; ele ndo pode substituir, nem
refletir, nem refratar nada.
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 93).

Nesta perspectiva, para o falante o que importa no uso da lingua
ndo ¢ a forma permanente e idéntica a si mesma - sinal - mas sim a
particularidade que, na plurivaléncia, a sua propria fala pode revestir-se
em cada enunciag@o, em cada diferente contexto, como sentido proprio
que ele atribui ao signo.

Assim ancorada, é possivel compreender que a possibilidade de
alcancar, ou de contatar a realidade ndo ¢ direta, mas antes ¢ sempre
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intermediada pela linguagem que estabelece, na e pela interagéo, os elos
possiveis a este acesso. Isto traz em si a compreensio de que a
materialidade do mundo nos ¢é apresentada, tanto quanto nds a
apresentamos ao outro, banhada pelos e nos signos. Nossos discursos
ndo nos remetem diretamente as coisas, mas a uma materialidade signica
discursiva. E pela mediagio da linguagem que nos relacionamos
socialmente e representamos nosso modo de estar no mundo e € no
mundo que, por sua vez se manifestam nossas ac¢des na e pela realidade.

A partir de Bakhtin (2004), pode-se compreender que toda a
produ¢do humana se constitui na linguagem que medeia nosso acesso
signico a realidade. Essa concepcdo bakhtiniana de linguagem nos
permite ampliar e compreender as formas de manifestacdo humana para
além da forma verbal, reconhecendo a fotografia, por exemplo, como
um dos instrumentos do dizer. Na presente pesquisa as formas de dizer
pela fotografia sdo integrantes do processo na elaboragdo de sentidos
pelos sujeitos envolvidos.

4.3 Do sentido e das significacdes

Bakhtin se propde diferenciar e elucidar — sem hierarquizar —
como se produzem o sentido da enunciacdo completa, seu tema e a
significag@o, buscando desvendar a palavra em sua plenitude, ja que ndo
toma a palavra como uma unidade neutra ou recortada do horizonte
social de quem a profere ou a quem ela se dirige. Para a diferenciagdo a
que se propde, parte inicialmente de que

Um sentido definido e unico, uma significagdo
unitaria, é uma propriedade que pertence a cada
enunciacdo como um todo. Vamos chamar o
sentido da enunciagdo completa o seu tema. O
tema deve ser unico. Caso contrario, ndo teriamos
nenhuma base para definir a enunciagio
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 128).

Esse momento tnico do tema, no interior de cada enunciagio, ao
qual se refere o autor, é por um lado incomparavel aquele que lhe
precedeu, mas por outro s existe porque ¢ fundado nessa enuncia¢do
que lhe antecedeu e constituiu, ancorado que esta na existéncia do que ¢
sucessora. Deste modo, todo tema, como parte da enunciagdo, “é na
verdade assim como a propria enunciagdo, individual e ndo reiteravel”
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(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 128), constituido tanto pelos
elementos ndo verbais da situacdo, quanto pelas formas linguisticas da
lingua, ou seja, as palavras, os sons e as entoa¢des. E condi¢do do tema
sua concretude e sua unicidade. Nao ha como se reportar a um tema sem
considerar que, na singularidade que historicamente o faz ser, exprime-
se a tens@o da universalidade apresentada como “uma situag@o histdrica
concreta que deu origem a enunciagio" (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
2004, p. 128). A significagdo, por seu turno, ¢ definida pelo autor por
seus elementos que sdo reiteraveis, convencionais e “idénticos cada vez
que sdo repetidos" (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 129).

O que ¢ passivel de reiterabilidade (que pode ser repetido em
qualquer situagdo, a exemplo da elocug@o “que horas sd0?”’) ndo tem
vida propria, ndo estd marcado axiologicamente e ¢ o significado do
enunciado com seus elementos convencionais. Na significagdo ndo
existe um sentido em si, “existe uma poténcia de sentido” (BAKHTIN,
2003, p. 381). A significagdo s6 tem presenca viva como possibilidade
potencial de construir os sentidos, ela é “um aparato técnico para a
realizagio do tema” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 129) e que
pode reiteradamente ser utilizada em diferentes enunciacdes e em
distintos contextos extraverbais, ja que ¢ fundada nas convengdes
sociais da comunidade signica em que estd em uso.

O tema, assim como o sentido, ¢é irreiteravel e irreprodutivel,
posto que sO ocorre daquele modo naquele momento concreto e
historico, portanto tinico, “€¢ um sistema de signos dindmico e complexo,
que procura adaptar-se adequadamente as condicdes de um dado
momento da evolugio” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 129).

A significagdo que ocorre no interior de cada tema, por ser
abstrata “¢ inseparavel da situa¢do concreta em que se realiza [..] dessa
maneira, o tema absorve, dissolve em si a significagdo, ndo lhe deixando
a possibilidade de estabilizar-se e consolidar-se”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 130).

Embora Bakhtin distinga tema de significagdo no todo do
enunciado, ele também destaca tanto a mutualidade existencial entre
estes, quanto a impossibilidade de definir claramente a zona fronteiriga
entre ambos. Nessa relacdo de interdependéncia entre tema e
significagdo, o tema requer certa estabilidade da significagdo para
manter o enlace do que ocorreu com o que ocorrera, “caso contrario, ele
perderia, em suma, o seu sentido” (BAKHTIN/VOLOCHfNOV, 2004,
p- 130).
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O autor atribui a esta interrelagdo, criada entre tema e
significagdo, diferentes fungdes que ele assim formula: “o tema constitui
o estagio superior real da capacidade lingiiistica de significar. De fato,
apenas o tema significa de maneira determinada. A significagdo ndo
quer dizer nada em si mesma, ela ¢ apenas um potencial, uma
possibilidade de significar no interior de um tema concreto”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 131).

No contexto investigativo, a diferenciagdo entre tema e
significag@o pode ser assim colocada: tema - investiga a significag@o
contextual de um dado enunciado nas condigdes de uma enunciagio
concreta, (renovacdo incessante, vida, instabilidade); significacdo -
investiga o significado da palavra no sistema da lingua ou, em outros
termos, a investigacdo da palavra dicionarizada (estavel).

Investigar a significa¢do equivale a investigar o que ja esta posto,
ou seja, a palavra em um enunciado dicionarizado e monoldgico, o que
se opde ao objeto das ciéncias humanas que € o ser expressivo e falante
e fundamentalmente dialogico. A nogdo bakhtiniana de mitua interagio
aqui se faz presente novamente, pois tema e significacdo tem sua
existéncia marcada pela complementaridade, j4 que o tema existe
enquanto tal sob o suporte, ou melhor, a estabilidade da significagao,

¢ por isso que a significa¢do, elemento abstrato
igual a si mesmo, ¢ absorvida pelo tema, e
dilacerada por suas contradi¢des vivas, para
retornar enfim sob forma de uma nova
significagdo com uma estabilidade e uma
identidade igualmente provisdria
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 136).

A significag@o s6 se realiza no tema e este, por sua vez, tem uma
necessidade existencial de significa¢@o. Nas palavras de Bakhtin,

A significa¢do ndo esta na palavra nem na alma
do falante, assim como também n#o esta na alma
do interlocutor. Ela é o efeito da interagdo do
locutor e do receptor produzido através do
material de um determinado complexo sonoro
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 132).

Assim, é possivel compreender que o que confere unidade a
enuncia¢do ¢ a nocdo de tema que, caracterizada pelo seu momento
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unico, dd passagem ao que ¢ proferido na transitoriedade que lhe ¢
constitutiva. Ou, dito de outro modo,

enquanto a significagdo € por natureza abstrata e
tende a permanéncia ¢ a estabilidade, o tema ¢
concreto ¢ historico e tende ao fluido e dindmico,
ao precario, que recria e renova incessantemente o
sistema de significacdo, ainda que partindo dele
(CEREJA, 2005, p. 202).

Sem os elementos, ou sem as palavras que constituem cada
situagdo ‘“naquela cadeia da comunicag¢do discursiva” (BAKHTIN,
2003, p. 306) e que sdo imprescindiveis a enunciagdo, torna-se
impossivel compreendé-la como tal, pois sem as palavras ela ndo
existiria. O tema “é um atributo apenas da enunciagdo completa; ele
pode pertencer a uma palavra isolada somente se essa palavra opera
como uma enunciagdo global” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p.
130).

Bakhtin parte do pressuposto de que “toda compreensio € prenhe
de resposta” (BAKHTIN, 2003, p. 271) e, ao tratar o problema da
compreensdo ativa como ato de "opor a palavra do locutor uma
contrapalavra", acredita que a distingdo entre tema e significagdo
“adquire particular clareza em conexdo com o problema da
compreensdo” (BAKHTIN, 2004, p. 131).

Neste sentido, Bakhtin (2003, p. 316) diferencia e elucida que
compreender significa “ver e compreender outra consciéncia, a
consciéncia do outro e seu mundo, isto é, outro sujeito”. De modo que
“na explicagdo existe apenas uma consciéncia, um sujeito; na
compreensdo, duas consciéncias, dois sujeitos. Ndo pode haver relagdo
dialdgica com o objeto, por isso a explicacdo é desprovida de elementos
dialégicos”. Ja a compreensdo, como evento dialdgico que €, exige
responsivamente a participacdo ativa dos interlocutores e traz em si os
indicativos da resposta que nio se resume nos termos de estar no lugar
do outro, mas sim com o outro.

Para o autor, a compreensdo ativa e responsiva é uma fase que
precede e prepara uma resposta, ja que, para Bakhtin (1988, p. 90) “toda
compreensdo concreta ¢ ativa [...] Em certo sentido, o primado pertence
justamente a resposta, como principio ativo: ela cria o terreno favoravel
a compreensdo dindmica e interessada”. O falante tem uma expectativa
em relacdo ao ouvinte que ndo € passiva, espera que ele concorde,
execute, polemize, mas que de algum modo trave um didlogo com o
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falante, visto por Bakhtin como um respondente em si mesmo. Isto
“porque ele ndo ¢ o primeiro falante, o primeiro a ter violado o eterno
siléncio do universo, e pressupde ndo s6 a existéncia do sistema da
lingua que usa” (BAKHTIN, 2003, p. 272), mas também porque é o
falante quem coloca em situagdo de uso, na forma responsiva e ativa, os
enunciados anteriores, advindos dele ou nio e aos quais seu proprio
enunciado estd encadeado.

Conforme Bakhtin € a questdo da compreensdo ativa e, portanto
dialogica, que nos aproxima do entendimento do tema, visto que “a cada
palavra da enunciacdo que estamos em processo de compreender,
fazemos corresponder uma série de palavras nossas, formando uma
réplica” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 132) que carrega em si,
novos enunciados, constituidos na esteira de outros tantos. A partir
disso, é possivel pensar a réplica, no sentido da compreensdo ativa e
responsiva feita pelo locutor, de modo que o falante ndo seja visto como
um “Adéio biblico” (BAKHTIN, 2003, p. 300) que se encontra perante
objetos ou situagdes que ainda sdo virgens em sua designagio.

A compreensdo ativa e responsiva, sempre dialdgica ja que
implica uma resposta, se constitui desde os primeiros enunciados
proferidos, escritos, gestualizados, enfim, semiotizados pelo locutor,
quando o ouvinte vai concordando, discordando ou ampliando e, com
isso, vai orientando a enunciacdo de outrem, pois, conforme
Bakhtin/Volochinov (2004, p.98),

toda enuncia¢do, mesmo na forma imobilizada da
escrita, ¢ uma resposta a alguma coisa e ¢
construida como tal. Ndo passa de um elo da
cadeia dos atos de fala. Toda inscri¢do prolonga
aquelas que a precederam, trava uma polémica
com elas, conta com as reag¢des ativas da
compreensdo, antecipa-as.

Com esta atitude de compreensdo ativa e responsiva vai se
elaborando a contrapalavra daquele que ouve a palavra do locutor, ou
seja, compreender é contrapor & palavra daquele que fala uma outra
palavra. E num processo interativo, a partir do ponto de vista e visdo de
mundo de um e de outro, que cada palavra da enunciagdo que estamos
em vias de compreender constitui-se em dialogo.

Nestes termos, “compreender ¢ opor a palavra do locutor uma
contrapalavra” (BAKHTINNOLOCHINOV, 2004, p. 132). Portanto,
compreender ¢ dialogar, é estar com o outro responsivamente, ou
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melhor, é estar pleno, repleto alteritariamente um do outro na interagéo
que ali se constitui. Para o autor, “nio tem sentido dizer que a
significagdo pertence a uma palavra enquanto tal, pois a significagido
pertence a uma palavra enquanto trago de unifo entre os interlocutores,
isto é, ela so se realiza no processo de compreensdo ativa e responsiva”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 132).

Deste modo, ¢ possivel pensar que reside na compreensio a
possibilidade da palavra em confronto desestabilizar os sentidos ja
constituidos, dando lugar para que os diferentes sentidos que ali
espreitam possam circular ¢ se realizem pelas e nas interagdes dos
interlocutores que, presentes ou ndo, mutuamente constituam novos
significados frente as palavras e as coisas da vida. Neste sentido, esta
presente nos enunciados de cada sujeito a fala de todos os outros com os
quais cada sujeito compartilhou e compartilha axiologicamente seu
horizonte social.

Na esteira do entendimento de que “a significacdo estd para o
signo lingliistico assim como o tema esta para o discurso e para a
enuncia¢do” (CEREJA, 2005, p. 218), ndo se pode levar em conta a
significagdo em seu estado dicionarizado, face a compreensio ativa da
potencialidade do vir-a-ser dos sentidos possiveis da e na significagao.
Para além dos elementos linguisticos, na mutualidade constitutiva da
intera¢do do tema/sentido com a significagdo, em sua esfera extraverbal,
¢ que se pode estudar o sentido que pertence a cada um e a cada
momento da enunciagdo, o que determina a nio existéncia de um unico
sentido.

Sentido compreendido em sua totalidade sempre inacabada e, por
isso, sempre dindmico em seu processo de retomada e de alteracio,
constituido numa situacdo unica de enunciagdo, tanto pelo falante
quanto pelo destinatario num determinado grupo social. Se ndo fosse
nestes termos, teriamos uma so direcdo, uma sé interpretacdo para a
leitura de um mesmo texto, pois “para Bakhtin o sujeito ndo se constitui
apenas pela acdo discursiva, mas todas as atividades humanas, mesmo
as mediadas pelo discurso, oferecem espaco de encontros de
constituicdo da subjetividade, pela constituigdo de sentidos”
(MIOTELLO, 2005, p. 171). Nessa perspectiva, ¢ possivel aventar que
sdo os atos de fala, ou ainda “a intengdo discursiva do falante”
(BAKHTIN, 2003, p. 282) e a compreensdo ativa e responsiva
(axiologicamente responsavel pela produgdo de sentido) que orientam a
selecdo dos elementos linguisticos e signicos que produzem e
emolduram os enunciados.
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Nestes termos, tema e significagdo compdem indissociavelmente,
na arquitetura bakhtiniana, todo o processo de concep¢do de linguagem
como lugar de interagdo humana que permite estar e pensar o mundo
enunciativamente objetivados em seus afetos e desafetos, gestos,
entoacdes, ditos e ndo ditos presentes na alternancia e no inacabamento
dos enunciados vivos e concretos.

4.4 O retrato: excedente de visdo objetivado em enunciado

As experiéncias humanas sé existem no compartilhamento
daquilo que é visto e vivido quando o eu e o outro encontram-se numa
interagdo e depois retornam a si mesmos, com o seu horizonte de visdo
complementado pelo que foi desvelado do lugar que cada um ocupou
nesta interagdo. Isto considerado, parece possivel dizer que dois olhares,
ou dois “estares” nunca se fundem e, portanto, nunca conseguirdo ver ou
partilhar de modo idéntico a mesma coisa ou 0 mesmo sentimento, posto
que estardo sempre em posi¢des distintas. Deste modo, a relagdo so se
constitui e € constituida na condicdo alteritdria, pois o outro so se
reconhece como tal, e é assim reconhecido, se tomado pela presenca de
um outro que mutuamente também o reconhece.

Com este conceito de exotopia, Bakhtin (2003) busca explicitar a
complementariedade da relacdo ew/outro, pois segundo ele, “eu devo
entrar em empatia com esse outro individuo, ver axiologicamente o
mundo de dentro dele tal qual ele vé, colocar-me no lugar dele e, depois
de ter retornado ao meu lugar, contemplar o horizonte dele com o
excedente de visdo que desse lugar se descortina fora dele” (BAKHTIN,
2003, p. 23). E um outro que do seu lugar da ao eu o acabamento, na
mesma propor¢do em que o eu sé recebe o que falta ao seu horizonte de
visdo pelo outro, a partir das possiveis aliangas entre
presencas/auséncias e vozes alheias. Nas palavras do autor,

em qualquer situagdo ou proximidade que esse
outro que contemplo possa estar em relagdo a
mim, sempre verei e saberei algo que ele, da sua
posi¢do fora e diante de mim, ndo pode ver [...]
toda uma série de objetos e relagdes que, em
fungdo dessa ou daquela relagdo de reciprocidade
entre nos, sdo acessiveis a mim e inacessiveis a
ele (BAKHTIN, 2003, p. 21).
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Conforme Amorim (2006), Bakhtin serve-se de um exemplo para
conceitualmente explicitar a exotopia: acdo de um pintor ao retratar
alguém que sera o retratado. Por um lado, o efeito do encontro destas
duas posi¢des, retratado e retratante, é o quadro que traz em si a
expressdo deste duplo movimento onde temos necessariamente uma
posi¢do exotdpica do retratante. O esforco criativo do retratante passa
por dois momentos: o primeiro se constitui pelo propodsito de se colocar
no lugar do outro tentando se apossar do modo como o seu retratado vé
e se coloca no mundo, ou seja, o seu ponto de vista axioldgico de
mundo. J4, no segundo momento, aquele que retrata retoma seu lugar,
ndo no sentido da posicdo fisica, mas sim no sentido da interacao,
distanciando-se do retratado para que se processe O necessario
estranhamento que permite diferenciar seus pontos de vista e com isto
fazer as devidas escolhas de recorte, enquadramento e foco do que ou de
quem quer retratar.

Esse duplo movimento — colocar-se no lugar do outro e, por
conseguinte agregar ao ja visto aquilo que o retratante acha que o outro
v€ — € que garante o excedente de vis@o ou a exotopia, dando uma forma
estética de acabamento ao outro. Ja aquele que foi retratado “vive cada
instante de sua vida como inacabado, como devir incessante. Seu olhar
estd voltado para um horizonte sem fim. O sentido da vida para aquele
que vive € o proprio viver” (AMORIM, 2006, p. 96). Essa diferenca no
que se refere ao lugar de cada um — retratado e retratante — da-lhes
momentos diferentes de seu “estar no mundo”: enquanto um vive a sua
experiéncia de ali estar, o outro (o retratante) busca com o retrato
expressar o sentido que atribuiu e definiu provisoriamente ao outro,
sentido objetivado no resultado imagético externo produzido por ele.
Assim, o retratante da ao retratado um acabamento e fixa este
acabamento no retrato que produz. O retratado, obviamente, continuara
a viver sua vida, e por isso a “fixidez” que lhe da o retratante tem a
provisoriedade dos sentidos construidos nesta relagdo que se estabelece
no retrato, mas ndo no retratado.

Bakhtin, ao discutir a imagem externa, refere-se a ela “como
conjunto de todos os elementos expressivos e falantes do corpo
humano” (2003, p. 25). Este exemplo nos permite entender a
expressividade humana para além das possibilidades que a oralidade e o
registro escrito proporcionam. Nesta dire¢do, as fotografias como
enunciados exotdpicos carregam e exprimem sentidos daquele que, por
alguns momentos, torna-se fotdgrafo e, com a cdmera na mio, do seu
lugar, faz os registros do seu enquadramento, considerando que “o ato
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de acionar o botdo de uma maquina fotografica é o inico momento em
que o tempo interno estd de acordo com o tempo externo” (ANDRADE,
2002, p. 50). O retratante, num momento posterior, com seu proprio
excedente de visdo e ao contemplar autoralmente a imagem por ele
obtida, pode estranhar e ver algo que ele mesmo ndo vira quando do
congelamento momentdneo de seu enquadramento. Pode, depois,
explicitar isto para ele mesmo e para o outro ao tomar o que foi
registrado como tema do discurso.

Bakhtin (2003) estabelece uma diferenciacdo entre a fotografia e
a pintura. Ao referir-se a fotografia, diz que a mesma

so oferece material para cotejo, e nela ndo vemos
a noés mesmos mas tdo-somente o nosso reflexo
sem autor; é verdade que este reflexo ja ndo
reproduz a expressdo do outro ficticio, ou seja, é
mais puro que o reflexo no espelho, no entanto ¢é
percebido de forma aleatdria, artificial, e ndo
expressa nossa diretriz volitivo-emocional no
acontecimento da existéncia — esse material bruto,
que de modo algum pode ser incluido na unidade
da minha experiéncia de vida por ndo haver
principios para sua inclusdo (BAKHTIN, 2003, p.
32).

Com esta discussdo, Bakhtin (2003) parece ndo considerar a
autoria do fotdgrafo, ou o sujeito da producdo da imagem, como se a
presenca que origina a fotografia fosse devida, somente, ao “aparelho
fotografico” (FLUSSER, 2002, p.19), considerando-o capaz de
reproduzir a realidade tal qual ela ¢é. Esta diferenciacdo marcada pela
invisibilidade daquele que opera o aparelho foi uma forte discussdo do
século XIX, momento em que se reconhecia a fotografia como um
espelho do real, “como a imitacdo mais perfeita da realidade, [...] sem
que as maos do artista intervenham diretamente” (DUBOIS 2001, p.27).
Os embates desta época eram da ordem da discussdo de quem, - se
pintores ou fotografos -, melhor captava a realidade. Este debate ¢
retomado por Argan que assim se posiciona:

A hipotese de que a fotografia reproduz a
realidade como ela é e a pintura a reproduz como
se a vé ¢é insustentavel [...] Também ¢
insustentavel que a objetiva seja um olho
imparcial, ¢ 0 olho humano um olho influenciado
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pelos sentimentos ou gostos da pessoa; o
fotografo também manifesta suas inclinagdes
estéticas e psicologicas na escolha dos temas, na
disposicdo e iluminagdo dos objetos, nos
enquadramentos, no enfoque (ARGAN, 2006,
p.79).

Escrevendo na primeira metade do século XX, Bakhtin se deixa
influenciar pelo debate do século XIX entre arte e tecnologia. Como a
fotografia resulta de uma atividade técnica na qual o instrumento técnico
impde restricdes, o debate de entdo ndo a considerava como uma
manifestagdo artistica. Era como se o olho que enquadra fosse o da
propria maquina, e ndo do sujeito que a manobra, estabelecendo os
recortes que deseja. Aqui, € importante repensar o ponto de vista
bakhtiniano relativo a questfo, ndo para dele se afastar, mas para aplicar
ao processo de produgdo fotografica outros principios de sua obra,
especialmente as nogdes de excedente de visdo e de acabamento
proporcionado pelo ato de fotografar e no qual o sujeito que fotografa se
expde como produtor. Ou seja, contrariamente ao que escreveu a ¢poca
o0 autor, certamente em consequéncia, como por exemplo, o baixo nivel
técnico disponivel nas cdmaras, ha que se reconhecer a presenga da
diretriz volitivo-emocional do fotografo na fotografia e seu exercicio
como acontecimento estético da existéncia.

Assim, € possivel estender para a fotografia o que Bakhtin atribui
somente a pintura, pois, tanto na fotografia quanto na pintura, o artista
se faz presente como autor. De modo que, a partir destas consideragdes,
¢ possivel ver referendada tanto a fotografia quanto a pintura nas
palavras de Bakhtin (2003, p. 32) ao nos dizer que ¢ “o meu retrato
executado por um artista que tem autoridade para mim: ai temos
realmente uma janela para o mundo [...] pelos olhos de outro individuo
puro e integral — o artista”.

Reconhece-se hoje que, para produzir uma imagem fotografica, é
necessario estabelecer um foco, fazer escolha e isso s6 acontece através
de alguém que opera e recorta axiologicamente a cena pelo seu gesto de
fotografar, pois “a manipula¢do do aparelho € gesto técnico [e] isto &,
gesto que articula conceitos. O aparelho obriga o fotégrafo a
transcodificar sua intengdo em conceitos, antes de poder transcodifica-
los em imagens” (FLUSSER, 2002, p.31). De modo que, o processo de
tomada fotografica, registra o recorte que o fotdgrafo faz ndo apenas do
ponto de vista do que o fotdgrafo vé, mas antes como ele vé/significa o
que registra. A interpretacdo do registro s6 se torna possivel
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considerando-se a autoria, mesmo que tacita, compartilhada, entre o
fotografo e aquele ou aquilo que ¢ fotografado, sendo “por meio dessas
interpretagdes, [que] um mundo de sentidos é criado por
descontinuidades que apontam para o conteudo da imagem e para os
conceitos fundamentais que organizam a visdo de mundo e o ethos do
grupo estudado” (BITTENCOURT, 1998, p. 206).

Samain (1998, p. 11), ao fazer a apresentacido de O Fotogrdfico,
reconhece a fotografia ndo como um objeto que aprisiona
bidimensionalmente o enquadramento daquele que fotografou, mas sim
“como uma maneira de ver e pensar’, contemplando desse modo as
possibilidades de interpretacdo e interagdo também daquele que a
aprecia, que lhe anima, enfim que lhe confere significagdo com os
sujeitos que a produzem. Dubois (2001, p. 15) confirma esta afirmagéo
ao dizer que “com a fotografia, ndo nos é mais possivel pensar a imagem
fora do ato que a faz ser”, imprimindo nela a condi¢@o de sua existéncia
ndo na sua condi¢do técnica, mas sim pelo olhar singularmente
gestualizado daquele que através da agdo da luz, fixa a escolha feita.

Nesse sentido e considerando o pensamento bakhtiniano,
podemos dizer que cada foto ¢ um enunciado, ndo em sua condi¢do de
“reflexo sem autor” (BAKHTIN, 2003, p. 32), pois o deslocamento do
foco sobre 0 mesmo objeto produz um novo enunciado sobre o objeto,
sem que o enunciado anterior tenha sido apagado mas sim refratado e
legitimado pelo outro que lhe dé sentido.

Desse modo, o fotografo, ao buscar o melhor ponto de vista para
fazer o recorte que interessa & sua composicdo, ou ao Sseu Novo
enunciado, coloca-se na constancia desse lugar exterior, buscando
registrar a externalidade do fotografado, referenciado pelos valores e
vozes que compdem a sua propria visdo excedente. Portanto, num
enunciado fotografico estdo presentes necessariamente aquele que
retrata e aquele que ¢ retratado, ambos imersos reciprocamente numa
relacdo produtora de sentidos que se estabelece pela trama significativa
constituida entre as experiéncias vividas. Ao deflagrar o momento da
foto, a posicdo do fotografo ¢ a de quem olha de fora, ou seja,
exotopicamente, tendo como seu maior acervo sua visdo excedente.

Nesta perspectiva e no lugar de pesquisador, interpretar uma
fotografia ¢ tornar dizivel uma totalizacfio provisoria, possibilitada pela
situagdo de estranhamento com o olhar exotopicamente distanciado. E
revelar ao outro algo que somente o pesquisador pode ver do lugar que
ocupa e de onde, povoado axiologicamente, gera com seu excedente de
visdo um produto que converte o objeto fisico “o qual, sem deixar de
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fazer parte da realidade material, passa a refletir ¢ a refratar, numa certa
medida, uma outra realidade.” (BAKHTIN, 2004 p.31). Deste modo,
rompe com o que estd posto, produzindo novos e incompletos sentidos,
aproximando-se de Manoel de Barros (2004, p. 13) quando diz que
“bom € corromper o siléncio das palavras”, inaugurando e desalojando
discursividades. Este ¢ o retrato, possibilitado pelo excedente de visdo,
pois quando

contemplo no todo um homem situado fora e
diante de mim, nossos horizontes concretos
efetivamente vivenciaveis ndo coincidem. [...]
Esse excedente da minha visdo, do meu
conhecimento, da minha posse — excedente
sempre presente em face de qualquer outro
individuo — ¢ condicionado pela singularidade e
pela insubstitubilidade do meu lugar no mundo
(BAKHTIN 2003, p.21).

Portanto o outro nunca podera estar no meu lugar, ou tdo pouco
sera a ele possivel acessar o mundo de posse do meu repertorio, ao eu
ndo ¢ facultada a condi¢do de estar no lugar do outro ou de se converter
no outro, sendo que “quando nos olhamos, dois diferentes mundos se
refletem na pupila dos nossos olhos” (BAKHTIN, 2003, p.21).

4.4.1 A fotografia como enunciado

Embasada na compreensdo bakhtiniana de que conhecimento
humano e sujeitos s@o dialogicamente constituidos na e pela linguagem,
amplio esta compreensdo para a produgdo das imagens fotograficas que
aqui s2o tomadas como uma construgdo social e histdrica que
expressam, nos elementos que bidimensionalmente a constituem, o
horizonte social de quem a produz.

Decidir ter como instrumento metodoldogico de pesquisa na
educacdo ndo so aqueles comumente utilizados e reconhecidos no
ambito das pesquisas académicas com alcance nos estudos da
linguagem, colocou-me frente a outras possibilidades metodologicas que
ndo escapam da modalidade verbal e escrita, mas antes as chamam para
compartilhar como enunciados do horizonte da pesquisa. Dentro do
principio bakhtiniano maior, que € reconhecer dialogicamente o olhar e
a palavra do outro, senti-me referendada, por esta mesma concepgdo, ja
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que “Bakhtin e seu circulo elaboraram uma teoria enunciativo-discursiva
da linguagem” (BRAIT e MELLO, 2005, p. 65).

Introduzir nesta pesquisa o uso da linguagem fotografica como
instrumento metodoldgico e como dado tem por intuito, além de
favorecer a utilizacdo de outras formas para o “dizer”, buscar romper
com os significados instituidos, contemplando assim uma perspectiva de
pesquisa dialdgica e alteritaria. Pois, se por um lado, nas pesquisas tém-
se as entrevistas que, mesmo na perspectiva enunciativo-discursiva,
valorizam ou privilegiam uma forma de interagdo, por outro a relagéo
deste movimento social - MST — com esta institui¢do universitaria, com
a qual a parceria € de 2000, estd vincada e assentada comodamente nos
muitos ja-ditos, propagando-se (nos termos de Volochinov (1926, p. 5)
presumidos) por vezes num ideario de divida social, o que, de um lado
reforca a imobilidade da escuta por parte de algumas Instituicdes de
Ensino Superior, de outro parece que impor aos Sem-Terra o lugar
daquele que espera o pagamento da mesma divida social. De tal modo
que os discursos-resposta mostram-se por vezes tdo igualmente
programados que se faz necessario langar mio de diferentes
instrumentos que desarmem, ou que possibilitem a entrada de outras
contrapalavras, tanto para o pesquisador quanto para os sujeitos da
pesquisa. Deste modo, ndo se busca uma verdade monologica, mas uma
outra forma de partilha de uma realidade, que pelas fotos pode provocar
diferentes enunciados, palavras, expressdes ndo previstas e que
possibilitem pelo inusitado do instrumento (em especial para este
publico) se chegar a um outro sentido, ou como na palavra dos proprios
sujeitos da pesquisa, um outro “fundamento” para a EJA. A pesquisa
tem por “objeto” o discurso de um sujeito que ndo apenas ¢ falado, mas
que, como falante (AMORIM, 2004), revé nas suas fotos os sentidos a
elas atribuidos. Reconhecendo que o “objeto” de pesquisa é um sujeito
que produz e é produzido pelo discurso, ndo so6 verbal, e que é com este
material que trabalha o pesquisador, tomando o sujeito da pesquisa
como protagonista que faz a conexdo, dialogica do que fala com o que
vé, ou seja, a indissociabilidade entre o verbal e o visual.

Referendada por esta perspectiva, € possivel dizer que, mesmo
que a camera fotografica possa registrar mecanicamente a sensibilidade
e as escolhas das situagbes a serem retratadas, estas sdo
fundamentalmente eleitas num dado horizonte apreciativo que constitui
e ¢ constituido pelo portador da camera, “assim, a fotografia ¢ um
produto do desenvolvimento humano, e ndo pode ser dissociado da sua
significagdo e projeto histérico” (BARBOSA, 2006, p. 17). Deste modo,
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o ato fotografico (DUBOIS, 2001) ndo ¢ uma agdo neutra, mas antes
porta em si modos de ver particularizados pelo contexto a que pertence o
fotografo, bem como, pelo contexto em que a foto foi constituida.
Portanto ao considerar o ato fotografico pessoal e intransferivel capaz de
produzir imageticamente um enunciado como um instante Unico, esta
pesquisa considera que

Embora Bakhtin tenha dedicado grande parte de sua
obra a analise de textos literarios, suas reflexdes, no
campo da criagdo estética, nos permitem estender
suas consideragdes teoricas e metodoldgicas a
enunciados que escapam da forma oral e escrita,
como ¢ o caso das imagens técnicas. Nesse sentido,
admitimos ser possivel ler as imagens técnicas
como enunciados que carregam, também, sentidos
tensos, expressos sob a conjugagdo de sons, falas,
movimentos e imagens”. (SOUZA, 2003, p. 82).

Decorrente desta compreensdo que toma como base a realidade
social do enunciado, esta pesquisa insere-se no conjunto das orientacdes
tedricas que consideram a producdo e a leitura das imagens fotograficas
como resultantes de processos histérico-culturais. Em face disto
inscreve-se junto as pesquisas das ciéncias humanas que entendem os
discursos — falado/escrito/fotografado — como portadores materiais do
sentido (BAKHTIN, 2003, p. 365), povoados por um infinito nimero de
vozes que advém de diferentes lugares sociais.

Nessa perspectiva, a imagem ndo € univoca, mas sim dialogica e
viva, pois ela traz em si todos os fios ideologicos que a contém. Deste
modo, a fotografia, como constru¢do social que €&, posto que, tomada
pelos proprios sujeitos de pesquisa, reflete e refrata exotopicamente os
elos das significacdes que, influenciadas pelo contexto de produgdo,
vém povoadas do sentido ideoldgico vivencial das atribui¢des que no
momento das tomadas fotograficas lhe foram conferidas. Pois, “as
imagens como as palavras no discurso, sempre prenhes de julgamento
de valores, [...] uma vez que as imagens, como forma, como parte de um
todo, sdo retiradas da vida (como palavras entoadas) e estdo banhadas de
conteudo social” (DA ROS, 2006, p. 228). Seu lugar, portanto, ndo esta
no plano complementar da ilustracdo ou da mera transposi¢do da
realidade onde a pesquisa se desenvolve, mas, antes de tudo, foi
apreendida do ponto de vista dos sujeitos da pesquisa, pois, conforme
Martins (2002, p. 223),
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Por tras da fotografia, mesmo aquela com
inten¢do documental, ha uma perspectiva do
fotografo, um modo de ver que estd referido a
situagdes e significados que ndo sdo diretamente
proprios daquilo que estd sendo fotografado e
daqueles que estdo sendo fotografados, mas
referido a propria e peculiar inser¢do do fotografo
no mundo social.

Assim, tomando a imagem fotografica sob a perspectiva da
significago, € possivel propor uma integracdo da producdo fotografica
com a interpretagdo da fotografia pelo sujeito de pesquisa, de forma que
se preserve a fotografia tomada por eles, como uma linguagem que, na
forma de enunciado, aborde elementos significativos do seu mundo, no
que diz respeito a sua trajetoria escolar em um contexto particular: a
EJA do Campo. Isto se torna possivel na medida em que compreendo o
registro fotografico como retrato que refrata circunstiancias sociais
vividas (objetivadas ou ndo).

Desta maneira, a intencionalidade do olhar, direcionado pela
consigna da pesquisa e constituido pelo modo singular de ver, registra-
se nos elementos da linguagem fotografica utilizada pelo sujeito. Sdo as
opgdes, os enquadramentos, os recortes, os focos que o sujeito faz do
contexto que explicitam a sua relagdo com o outro, consigo € com 0
mundo. Mediatizados pela linguagem fotografica, eles refratam o que
pensam, sentem e como se relacionam com e no espago discursivo.
Importa para esta pesquisa, portanto, que sejam registrados
fotograficamente sentidos atribuidos ao seu estar e ao seu porvir no
mundo, no que se refere a sua escolarizagdo, pois “o que cada grupo
social elege para fotografar ¢ o que considera digno de ser solenizado”
(ACHUTTIL, 1997, p. 59).

Parto da concepg¢do e do reconhecimento da fotografia como
processo e ndo como instrumento que toma a realidade retratando-a,
espelhando-a como ela €, mas sim que a refrata, transpondo deste modo
os limites do realismo na fotografia quando tomada como “espelho do
real”’. O termo refratar ¢ concebido de acordo com as palavras de
Faraco ao afirmar que
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Com nossos signos nds ndo somente descrevemos
o mundo, mas construimos — na dindmica da
histéria e por decorréncia do carater sempre
multiplo e heterogéneo das experiéncias concretas
dos grupos humanos — diversas interpretagdes
(refragoes) desse mundo (FARACO 2003, p.50).

A camera fotografica tomada como recurso medeia e possibilita,
através do ato de fotografar, a integragdo entre contexto e enunciado
composto bidimensionalmente no registro fotografico os multiplos
olhares, leituras e interpretacdes do sujeito frente a realidade e para os
propositos desta pesquisa. Assim, o “ato fotografico” deflagrado pelo
proprio sujeito da pesquisa exprime num enunciado fotografico uma teia
de sentidos que constituem e sdo constitutivos do sujeito, pois “com a
fotografia, ndo nos é mais possivel pensar a imagem fora do seu modo
constitutivo, fora do que a faz ser como ¢ [...] uma verdadeira categoria
de pensamento, absolutamente singular e que introduz a uma relagio
especifica com os signos, o tempo, o espago, o real, o sujeito, o ser e o
fazer” (DUBOIS, 2001, p.60).

As reflexdes bakhtinianas acerca da linguagem permitem buscar
outras formas mediadoras da manifestacio humana que nfo se
restrinjam a um campo de possibilidades, mas antes que ampliem essa
condicdo Unica e busquem a complementaridade em seu estoque de
signos “disponibilizados pelos veiculos de comunicag@o e pelos novos
suportes ndo verbais. Isto porque [...] os mais variados tipos de signos e
seus arranjos vivem em permanente deslocamento em seqii€ncias
intertextuais e interdiscursivas, como fontes dialdgicas, produtoras de
sentidos” (BARROS, 2006, p. 154). A estratégia investigativa, nesta
concepgdo e para a presente pesquisa, considera que tanto o enunciado
verbal quanto o enunciado fotografico compdem a materialidade
discursiva para fins da sua analise, pois, conforme Bakhtin (2004, p.
38), “todas as manifestacdes da criagdo ideologica — todos os signos
ndo-verbais — banham-se no discurso”.

Sempre na esteira do pensamento bakhtiniano e, portanto fiel aos
preceitos de que “a logica da consciéncia ¢ a logica da comunicagio
ideoldgica, da interacdo semidtica de wum grupo social”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, 36), o procedimento analitico nio
podera se restringir a produ¢do ou a composicdo dos elementos nas
imagens fotograficas em sua condi¢@o de similitude a realidade, quando
um objeto ¢ representado tal qual aquele refletido na bidimensionalidade
da superficie fotografica. Essa perspectiva permite, ou mesmo impde ao
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pesquisador, escapar da compreensdo de que € na superficie fotografica
que se encontra inscrito o sentido que é atribuido a escolarizagio, ja que
os sentidos se constituem em e na relagdo alteritaria. O procedimento
analitico nesta pesquisa ndo terd como prioridade os elementos visuais
que compdem os registros fotograficos, mas antes o processo
interpretativo que mobilizou os sujeitos de pesquisa na produgdo dos
enunciados fotograficos.

Na pesquisa, € ressaltada a interagdo entre a linguagem
fotografica e a linguagem verbal, na coleta e na andlise dos dados, pois,
conforme Joly (2005, p. 116), ndo so6 a linguagem verbal “é onipresente
como determina a impressdo de ‘verdade’ ou mentira que uma
mensagem visual desperta em nds. De fato, julgamos uma imagem
‘verdadeira’ ou ‘mentirosa’ ndo devido ao que representa, mas devido
ao que nos ¢ dito ou escrito do que representa”. Portanto a instidncia
nascedoura do sentido estd na rela¢do, no encontro/confronto de dois
sujeitos que com suas “verdades ou mentiras” marcam um permanente
recomego enunciativo ou, ainda, como dito por Sobral (2005, p. 22), “o
sentido nasce da diferenca, mas ndo num sistema fechado de oposicdes”.

Deste modo, toda a acdo humana se constitui a partir da
interpretacdo de cada sujeito das e nas situacdes sociais de interagdo e
“nessa perspectiva de andlise, a énfase estd no lugar ocupado pelo olhar
e pela palavra na constituicio do sentido que conferimos a nossa
experiéncia de estar no mundo” (SOUZA, 2003, p. 82). Por isso, a
exemplo do que diz a autora, “admitimos ser possivel ler as imagens
como enunciados que carregam, também, sentidos tensos, expressos sob
a conjugacgdo de sons, falas, movimentos e imagens” (SOUZA, 2003, p.
82).

Nesta pesquisa, tanto as palavras quanto as fotografias sdo
tomadas como enunciados que procedem de um e dirigem-se a um outro
(BAKHTIN, 2003). Assim a palavra, em situagdo de uso, tanto quanto a
fotografia, produzem sentidos, pois “assim como a palavra, a imagem ¢
signo ideologico que retne em si o sujeito e o social, constituindo
premissa importante para a defini¢do metodologica” (DA ROS, 2006, p.
236). A partir disto, evidencia-se que o signo visual, assim como a
palavra, vive porque orientado para um auditério social, tornando assim
o enunciado fotografico dialdégico em sua propria natureza. De modo
que tanto o enunciado verbal quanto o enunciado fotografico,
constituidos e concebidos como signo, tém sua producdo e significagéo
marcada pela interagdo dos sujeitos historicamente situados.
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De um lado, se, é possivel compreender que a fotografia tem seu
tema, sua delimitag@o e sua composi¢io propria e é irrepetivel e que, tal
como todo o enunciado, faz-se acontecimento na e pela posigdo
responsiva exprimindo, na sua condi¢do bidimensional de produgéo, as
praticas discursivas tanto daquele que fotografa quanto daquele que a
interpreta, ¢ que se pode nesta pesquisa assumir a fotografia como
enunciado concreto. Para tanto, € importante relembrar as
particularidades do enunciado concreto: a alternancia dos sujeitos
falantes; o acabamento especifico do enunciado e a relagdo do
enunciado com o autor do enunciado e com outros que compartem uma
dada situa¢do de comunicagdo (BAKHTIN, 2003). Estas caracteristicas
do enunciado concreto, ja discutidos nesta tese, sdo ressaltadas por
Souza (2002, p. 94) como especificidades indissociaveis tanto entre si
quanto na articulagdo com a arquitetura de todo o pensamento
bakhtiniano.

Por outro lado, também ¢€ possivel estabelecer um dialogo com a
composicdo fotografica designada Cartema, tomada como dado de
analise nesta tese. O Cartema, como ja indicado no primeiro capitulo,
busca pela repeticdo de imagens idénticas, fixadas lado a lado, uma nova
composicdo visual que se constitui face a continuidade desta mesma
imagem montada em mddulos simétricos. Entretanto a unicidade que a
marca ndo se faz pela aparéncia imediata, ndo ¢ a primeira visada que
possibilita a apreensdo do que se apresenta pelas imagens cartemizadas,
mas antes ¢ a disparidade e a tensdo que ocorre entre as imagens
justapostas que tem a capacidade de gerar uma textura imagética ao
olhar que a ela se dirige. Desse modo, € a constancia da repeticdo de um
determinado ponto da imagem escolhida para servir de dncora & nova
composicdo que gera, em seu conjunto, uma nova possibilidade visual
discursiva. Ou, ainda, ¢ a mesma unidade visual que, repetida quantas
vezes for determinada pelo seu autor, na busca autoral de uma nova
imagem, a faz ser uma imagem outra na mesma imagem.

Nessa perspectiva, é possivel tomar a diregdo bakhtiniana ao
insistir na impossibilidade de um falante ser o primeiro a romper o
siléncio do mundo ja que em qualquer instdncia enunciativa ndo had um
“Adao biblico, s6 relacionado com objetos virgens” (BAKHTIN, 2003,
p- 300), que pode desvirginar um objeto com a primeira enunciagio seja
ela, entre outras, fotografica ou verbal. Assim, ¢ a conjuga¢@o do detalhe
escolhido para as continuas repeti¢des que torna a criagdo cartematica
infinda sem, contudo, colocar em risco de se perder a imagem primeira
que originariamente a constituiu, ganhando, pela repeticdo, uma nova
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perspectiva, um novo sentido na sua provisoriedade conclusiva. Com
isto, é possivel assumir com Manuel de Barros (2007, p. 11) que sempre
¢ concebivel “Repetir, repetir — até ficar diferente”. Sendo assim, esta ao
alcance desta pesquisa dizer que, das fotografias cartemizados pelos
sujeitos da pesquisa, cada uma delas € um enunciado, mas que, ao ser
enunciada por um outro sujeito, ja € um outro enunciado, porque afetado
pelo enunciado anterior, no caso do Cartema, pela imagem anterior. O
deslocamento do foco sobre 0 mesmo objeto produz um novo enunciado
sobre o objeto, sem que o enunciado anterior tenha sido apagado. Esta
compreensdo encontra ressonincia em Bakhtin (2003), para quem
nenhum enunciado sobrevive ao isolamento. Orientando-se para o “ja-
dito” e para a resposta que esta por vir, cada enunciado constitui-se
como um elo numa cadeia em que nem o inicio ou tdo pouco o fim estdo
definitivamente demarcados. Desse modo, todos os enunciados verbais e
fotograficos sdo sempre respostas a outros que ja foram ou ainda serdo
ditos.

Nesta configuracdo, s6 teremos um enunciado, seja ele verbal ou
fotografico, se existir uma totalidade acabada, pois ¢ esta condicdo de
acabamento que proporciona a condigdo de respondibilidade. A
dialogicidade constitutiva entre o sujeito que o produz e que o interpreta
atribui ao enunciado a condi¢do de unidade viva da comunicag@o
discursiva, na qual estdo engendrados, nesta pesquisa, o verbal e o
fotografico. Ou, ainda, o enunciado verbal e o fotografico tornam-se
capazes de provocar uma compreensdo ativa responsiva por terem
universos, conhecimentos e juizos de valor possiveis de serem
compartilhados, de modo que o sentido nasce nas condigdes de
producdo do enunciado, dando origem a novos enunciados sejam eles
verbais ou fotograficos.

Partindo deste horizonte, € possivel apontar indicativos que
apresentam diferencas e proximidades constitutivas entre o enunciado’’
verbal e o fotografico, elencadas aqui a titulo de compreensdo ativa
responsiva:

%7 Estas peculiaridades foram apontadas no exame de qualificagdo pelo coorientador, Professor
Dr. Jodo Wanderley Geraldi.
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Enunciado verbal

Enunciado fotografico

Tem um assunto, dentro do qual
se inscreve um projeto de dizer que o
recorta, que define o que se tem a dizer
sobre ele, ainda que todo o assunto seja
em si infindavel;

Tem um espago, em si infindavel,
que o locutor enquadra-recorta, segundo o
que deste espago ele quer mostrar dizer.
Faz ai as suas delimitagdes;

O assunto se faz tema: tema ¢ do
discurso do enunciado;

O espacgo se faz lugar pelo recorte
discursivo da cAmera;

Sobre o tema o locutor diz algo a
alguém. Ha uma compreensdo deste algo
feita pelo locutor que ¢é compartilhada
com o interlocutor, que por seu turno ativa
e responsivamente constroi sua

O lugar é ocupado, faz sentido, se
torna territorio, i. é, passa a ter sentidos. A
intencdo do locutor se desvela nos sentidos
construidos pelas escolhas do que
bidimensionalmente ¢ fixado na foto, que

compreensdo sobre o tema — responde. A | depois ¢é ocupada pelo que a vé
compreensdo ¢ o modo de apropriagdo do | (compreende) que inclui o proprio
tema! Ativamente. fotografador em momento posterior;

As palavras que se repetem, que Os mesmos objetos, pessoas,
retornam nos discursos adquirindo em | acontecimentos, composi¢des etc,
cada um deles um tom axioldgico. fotografados adquirem, pela

respondibilidade dos sujeitos

historicamente situados, novos sentidos.

Deste modo, é possivel compreender que a fotografia, como
linguagem enunciativa nos ¢ apresentada banhada na polissemia de
tantos outros discursos que, sempre semiotizados, nos permitem acessar
a realidade. A partir da perspectiva bakhtiniana, a fotografia é tomada
como signo e ¢ possivel compreender seu funcionamento pela
convergéncia de sua sinalidade — o objeto enfocado — e sua signidade
necessariamente emparelhada a outras vozes, ou outras materialidades
discursivas assim como

toda imagem artistico-simboélica ocasionada por um
objeto fisico particular ja é um produto ideoldgico.
Converte-se, assim em signo o objeto fisico, o qual,
sem deixar de fazer parte da realidade material, passa
a refletir e a refratar, numa certa medida, uma outra
realidade (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 31).

E possivel entender a dimensdo signica da fotografia, quando
referendada na perspectiva bakhtiniana, nio como um sistema quimico-
logico-formal sustentado em abstragdes, mas sim em sua concretude
capaz de exprimir, no trabalho individual de cada um dos produtores
deste discurso visual, a manifestagdo humana ali refletida e refratada.
Nessa arquitetura que constitui a realidade do discurso visual, o signo
ndo ¢ visto como “sinal inerte” nem como verdade monoldgica e neutra.
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A nogdo de signo, nesta concepgdo ¢ dialdgica, viva e dindmica, pois é
constituida por acontecimentos enunciativos que na forma de discurso
imagético semiotizado estd impregnada de valores culturais e sociais.
Por isso ¢ plurivalente e contraditéria, tem o seu sentido
constituido/firmado/amalgamado pelo € no contexto onde ocorre. O
discurso visual ndo é autdbnomo ou transparente, mas antes opaco porque
determinado pelas condigdes postas e impostas pela realidade vivida.

A relagdo com o meio social em suas diferentes possibilidades de
trabalho, interesses e contradi¢des, “pelos quais o mundo entra no
horizonte apreciativo dos grupos humanos” (FARACO, 2003, p. 50)
constitui distintas comunidades semiodticas. Por sua vez, distintos
sujeitos apropriam-se singularmente destas e nestas relagdes sociais,
atribuindo diferentes valoracdes “as acdes ¢ relagdes nela correntes”
(FARACO, 2003, p. 50). Os acontecimentos enunciativos nio se
dirigem e nem tampouco s3o dirigidos igualmente por padeiros,
professores, médicos, politicos, homens do campo etc. Mesmo entre
aqueles nascidos num mesmo lugar, numa mesma lingua ¢ num mesmo
tempo historico, as imagens que circulam sdo incorporadas por grupos e
sujeitos com diferentes significados, constituindo a singularidade de
cada discurso “gerando diferentes modos de dar sentido ao mundo (de
refrata-lo), que vdo se materializando e se entrecruzando no mesmo
material semiotico” (FARACO, 2003, p. 50). Isto autoriza a
compreender que a orientagdo de sentido no discurso fotografico ¢
constituida pelos valores sociais e culturais originados nos diferentes
segmentos, refletidos e refratados na materialidade bidimensional da
fotografia por entender que

as significagdes ndo estdo dadas no signo em si,
nem estdo garantidas por um sistema semantico
abstrato, unico e atemporal, nem pela referéncia a
um mundo dado uniforme e transparentemente,
mas sdo construidas na dindmica da historia e
estdo marcadas pela diversidade de experiéncias
dos grupos humanos, com suas inumeras
contradi¢gdes e confrontos de valoragdes e
interesses (FARACO, 2003, p. 50).

As representacdes signicas fotograficas apresentar-se-ao
distintamente ¢ em fung¢do do modo com que cada grupo delas se serve
ou lhes atribui uma valoracdo. O discurso fotografico guarda estreita
dependéncia com o contexto historico e as condigdes sociais de sua



177

producdo, pois “o signo e a situagdo social estdo indissoluvelmente
ligados” (YAGUELLO, 2004, p 16). Deste modo, ¢ possivel
compreender o signo, seja ele verbal ou imagético, como um espago
axioldégico onde a existéncia e as interagdes de cada sujeito se
entretecem.

Considerando que a semiotizagdo se constitui na e pela mediacdo
daquele que interpreta e que, como tal, estabelece a relacdo da
materialidade do signo refletido e refratado fotograficamente na parte
ausente — significada — e que isto ndo ocorre pela correlagdio com a
realidade, entende-se que a fotografia ndo ¢ uma relagdo simétrica do
mundo que representa. Ja que € produzida num dado contexto e por um
determinado grupo de “intérpretes” aos quais cabera atribuir em cada
visada a materialidade fotografada novos sentidos, que por sua vez
instituem novos elos de sentido que formarfio outros novos elos de
sentido, nessa cadeia infindavel de natureza sempre discursiva. Tendo
como suporte as consideragdes bakhtinianas sobre signo, e tomando a
fotografia como signo ideologico, pode-se afirmar que esta

ndo ¢ apenas um reflexo, uma sombra da
realidade, mas também um fragmento material
dessa realidade. Todo fendomeno que funciona
como signo ideologico tem uma encarnagdo
material, seja como som, como massa fisica, como
cor, como movimento do corpo ou como outra
coisa qualquer. Nesse sentido a realidade do
signo é totalmente objetiva
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 33)

Compreendendo que refletir e refratar uma realidade implica
sempre um sujeito que a interpreta, é possivel entender que o signo
visual, a semelhanga de todos os outros, s6 acontece porque/quando em
“terreno interindividual”, posto que todo contetido semidtico tem seu
abrigo e existéncia garantido e provido de sentido na materialidade da
imagem, da  palavra e do  gesto  significante etc
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 36). Desse modo, o carater que
marca a fotografia ndo é univoco, e também nela, no momento mesmo
que refrata ou reflete um “fragmento material desta realidade”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 33), associa-se uma posi¢do
ideologica. Seu sentido polissémico renova-se a cada visada de cada
sujeito que a interpreta, renovando-se a cada novo contexto ¢ em cada
nova visada num movimento infindo e sucessivo.
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Parafraseando Manoel de Barros (2007, p. 61), ao dizer que a
“palavra que eu uso me inclui nela”, ¢ possivel dizer que a fotografia
que eu fago, me inclui nela como sujeito falante. Isto permite entender a
fotografia como material signico, ou melhor, como enunciado signico,
cujo significado esta sempre a espera de alguém que venha lhe refazer o
brilho instantdneo de um novo sentido outorgado por um intérprete que
lhe tira momentaneamente da posicdo de transparéncia, devolvendo-lhe
a opacidade necessaria para que venha a ter um significado singular.
Nesta perspectiva, a realidade fundamental da lingua se institui pela
interagdo verbal a qual se realiza nos e pelos enunciados, no caso desta
pesquisa em enunciados verbais e fotograficos produzidos por sujeitos
constituidos historicamente, de tal modo que, numa situagdo
investigativa, estudar os enunciados em seus sentidos, sejam eles verbais
ou fotograficos, corresponde a estudar quem o produz, como o produz e
em que situagdo social o enunciado foi produzido. Conforme Bakhtin
(2003, p. 366), “um sentido s6 revela as suas profundidades
encontrando-se e contactando com outro, com o sentido do outro: entre
eles comeca uma espécie de didlogo que supera o fechamento e a
unilateralidade desses sentidos”.

Compreendendo que todo discurso so6 € vivo porque ndo apartado
da vida, passo a cotejar indicios dos sentidos atribuidos a escolarizagéo
plasmada e assentada por entre suas necessidades vitais e politicas, ja
que os sujeitos sdo vincados pelas interagcdes das marcas sociais que 0s
constituiram. Visto que ndo s@o os acontecimentos, nem o contexto
extraverbal dos acontecimentos que falam por si mesmos, mas antes
como estes acontecimentos sfo significados, inicio o percurso de
aproximacdo dos enunciados dos sujeitos ndo para categoriza-los como
manifestagdo dos sujeitos, mas antes para compreendé-los como
produgdo discursiva em um contexto especifico. Estes dados,
produzidos em uma situagdo de interacdo especifica foram cotejados
(cruzados) com os enunciados verbo-visuais, produzidos na situagdo de
pesquisa, com livre inspira¢do no Grupo Focal.
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5. EM RETRATOS: REVELAR E DESVELAR

Para Bakhtin (2004, 2003), o sujeito dialdgico nasce de uma
compreensdo de linguagem que € constituida e constituinte pelo/do
sujeito em suas multiplas interacdes com o outro. Assim, ndo € possivel
existir uma voz isolada de outras vozes, o sujeito nasce tecido pelas e
nas vozes presentes desde antes do seu nascimento em distintos
discursos sociais. Esses discursos que ocupam determinado lugar em
contextos especificos marcam os processos de interagdo do sujeito que,
ao fazer uso do seu proprio discurso, de sua voz propria, seja de forma
visual ou verbal, interpreta e exprime, na sua compreensio, a
compreensdo atribuida ao espago em que estd inserido. Isso equivale a
dizer que os enunciados™®, verbais ou fotograficos, pelos quais o sujeito
materializou sua compreensdo, vém carregados de sentidos, de
entoag¢des e valores historicamente constitutivos e constituintes de um
outro, pois “eu vivo em um mundo espacial, neste sempre se encontra o
outro” (BAKHTIN, 2003, p. 383). Nessa perspectiva e porque nascido
de suas praticas sociais, € que o discurso, aqui cartemizado
fotograficamente, ¢ compreendido como lugar no qual emergem os
sentidos atribuidos pelos estudantes de EJA do Campo ao seu processo
de escolarizacdo. Nos enunciados verbais, aqui transcritos, enlacados
aos enunciados fotograficos, ficam retratadas algumas marcas do que
pensam, do que sentem e do que veem os sujeitos, a partir das situagdes
de interacdo discursiva fotografadas.

Sustentada por essa concepcdo dialdgica, busco, neste capitulo,
os pontos que deram suporte ¢ alavancaram os sentidos da escolarizagéo
para esses estudantes adultos do Campo. Para tanto, a composicdo
fotografica designada como Cartema ¢ assumida, na presente pesquisa,
como um discurso visual e verbal. Os cartemas, constituidos
originariamente pela reprodu¢@o de uma mesma unidade visual impressa
em série, neste estudo sua composicdo foi re-significada pelos sujeitos
da pesquisa e o conjunto das fotografias cartemizadas ndo repetiu esta
forma de realizacdo colocando a mesma fotografia lado a lado, por
exemplo. Buscou antes o que singulariza um Cartema na perspectiva de
um enunciado: a descoberta de pontos, linhas, cores ou formas que, por
vezes subsumidos no todo da fotografia, destacam-se aos olhos de quem

*Relembrando que, para Bakhtin, (2003, p. 269), o enunciado é a “unidade real de
comunicagdo discursiva” (necessariamente contextualizado), pois “cada enunciado ¢ um elo na
corrente complexamente organizada de outros enunciados” (BAKHTIN, 2003, p. 272).
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o compde, criando, assim, uma nova imagem que signicamente revela
ndo um dado perceptivo em si, mas os sentidos que orientaram as
convergéncias das imagens “matrizes”.

As 18 fotografias do Cartema aqui analisado compartilham
proximidades no foco eleito entre elas, mas ndo por um Unico ponto de
contato tal qual aqueles produzidos por Aloisio Magalhdes seu criador.
As fotografias aqui cartemizadas exibem ndo um, mas diferentes pontos
de contato entre si. Contudo, isto por si s6 ndo distingue tal composi¢ado
cartemizada do Cartema originariamente concebido. O que os diferencia
¢ que os pontos de contato entre os enunciados fotograficos “veiculam
sentidos” importantes para esta pesquisa, ja que “S@o signos que
propdem uma relagdo indireta do sujeito com aquilo que trazem como
interpretavel” (DA ROS, 2006, p. 226). E pelo ponto de contato signico
entre cada fotografia que se constituiu o elo que as une, permitindo
reconhecé-las como fios dialdgicos que, ao entrelacarem as fotografias
possam, tanto compor um unico discurso visual, quanto manter a
singularidade de cada fotografia que compde o Cartema (tal qual um
enunciado bakhtiniano).

Assim como Aloisio Magalhdes apropriou-se dos cartdes-postais
como matéria artistica para a composi¢do dos seus cartemas, o presente
estudo apropriou-se, em situacdo de pesquisa, de alguns dos enunciados
fotograficos produzidos pelos seus sujeitos participantes que, ao
gerarem coletivamente o Cartema, fizeram-no como autores das
fotografias produzidas para compor o enunciado-resposta a algumas
questdes relativas a escolarizagdo dos estudantes adultos do Campo.
Desse modo, a escolha das fotografias e das frases escritas, dispostas na
forma de Cartema, compde um discurso produzido em dada situacdo de
interagcdo do grupo, o que equivale dizer que a escolha das fotografias e
das frases, reconhecidamente enunciados, ndo foi “neutra”. Quando “a
técnica fotografica assegura o simulacro visual do acontecimento,
[criando] o efeito de objetividade, de transparéncia, como se ndo
houvesse um enunciador” (BRAIT, 2004, p. 47), e, embora o sujeito que
flagrou a cena possa parecer embacado ou ausente da cena enunciativa,
¢ no registro dela propria que se pode encontrar a revelagdo do olhar de
quem a registrou. Sendo assim, a marca e a presenga do sujeito da
enunciag¢do ocorre, conforme Brait (1995, p. 47), porque
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o enquadramento, o dimensionamento da luz e
outros recursos da linguagem fotografica
funcionam discursivamente, isto ¢, ndo tém um
valor em si [...] mas assinalam escolhas de um
sujeito, tendo em vista o discurso a ser construido
e os efeitos de sentido que devem ser produzidos
no enunciatario.

Assim, as fotografias aqui cartemizadas ndo exprimem um fato
em si, tampouco se resumem a instrumentos técnicos metodologicos
para a analise. Cada uma delas ¢ considerada como materializagdo de
um enunciado, parte do projeto discursivo do falante sem perder de vista
que o sujeito do discurso € tomado, nesta pesquisa, “como singularidade
e como sintese do social” (DA ROS, 2006, p. 223).

Na sequéncia, ha inicialmente uma descrigdo do Cartema em sua
composicdo verbal e visual. Posteriormente, encontrar-se-a& uma
discussdo analitica que coloca em posicdo de interacdo os enunciados
verbais e fotograficos. Em formato A4, pode-se observar, na pagina a
seguir, o Cartema produzido.

5.1 O Cartema em foco

Guardada a singularidade do Cartema, para esta pesquisa tanto os
enunciados fotograficos quanto os enunciados verbais trazem em si o
processo de coleta de dados em forma cartemizada, como sintese
dialégica de todo o percurso de geragdo dos dados constituido pelos
sujeitos de pesquisa. Assim, passo agora a situar ¢ a descrever os 18
enunciados fotograficos e os 8 enunciados verbais que compdem o
Cartema. Das 18 fotografias coloridas que compdem o Cartema, 12
delas foram tomadas em Floriandpolis e 6 foram retratadas no
assentamento, no pré-assentamento e no acampamento onde vivem os
sujeitos da pesquisa. Todas as tomadas privilegiaram em seu
enquadramento as areas externas onde, de modo geral, foram retratados:
pessoas que posaram ou que foram fotografadas espontanecamente,
campos, arvores, locais de moradia, mar, pontes, animais domésticos e
meios de transporte.






od n]S§7 sosSeN
..aﬂ_ N CCmowo d35 30 4N HY 3dS 3

o .,,.u..;.s.,‘.‘,z“.h_.f
BEL L

OYaW3xd 3s

("]
m
Pav)
R 1
(53]
\Dv m
® n
o ~-
BH O =
[
Y
'y
D

c0QNLSd @Tid

Oande3 og wvlydpn 35

o0 OP1NOUA






185

Nos 18 enquadramentos realizados pelos fotografantes, é possivel
verificar que: - em 03 fotografias aparece o grupo: numa se v€ os sete
sujeitos de pesquisa; nas outras duas, além destes, juntaram-se ao grupo,
a pedido deste, a pesquisadora ¢ a bolsista que auxiliou os trabalhos; em
09 delas aparecem pessoas em primeiro plano ou como parte do
enquadramento; em duas delas encontram-se dois tipos de meio de
transporte: o barco e o avido; seis delas retratam pontes, sendo 593 da
ponte Hercilio Luz® ¢ 03 da ponte Colombo Machado Sales; duas
fotografias t€m como foco animais domésticos: galo e patos; duas com
moradias, havendo na primeira, uma casa de madeira em primeiro plano,
e na segunda, um barraco de lona, compondo o recorte feito pelo
enquadramento; em 08 fotografias a dgua aparece como mar, mas em
somente uma delas ¢ parte do foco principal; o solo esta presente em 9
fotografias, mas somente em uma delas estd em primeiro plano; 03
fotografias colocadas focalizam 3 diferentes tipos de arvores: um pé de
eucalipto, uma figueira e uma araucaria.

Alguns “elementos” recortados pelos fotdgrafos estavam
presentes somente nas fotos tomadas em Floriandpolis, enquanto outros
estavam presentes somente nas fotos tomadas em suas comunidades de
origem. O grupo: sé foi fotografado em Floriandpolis, ja que os sujeitos
da pesquisa, como grupo, conheceram-se aqui; pessoas nas fotos: das
nove fotos que abordaram essa tematica somente uma delas foi tomada
no pré-assentamento ¢ as demais em Floriandpolis; os meios de
transporte: so estiveram presentes nas tomadas feitas de Florianopolis;
as pontes: somente nas tomadas feitas em Floriandpolis; animais
domésticos: somente no pré-assentamento; moradia: somente no
assentamento ¢ pré-assentamento; a agua: s6 em Floriandpolis; as
arvores: uma delas foi fotografada em Florianopolis e duas sdo do seu
lugar de origem, enquanto o solo ¢ evidenciado nas fotos tomadas nos
assentamentos.

Dessas 18 fotografias, 03 ndo foram enquadradas pelos sujeitos
de pesquisa, mas mediadas por eles. Essas 3 fotografias, onde ¢
retratado o grupo todo tendo a ponte Hercilio Luz ao fundo; no mirante
da Lagoa da Conceigdo e de todos na praia, foram feitAs a pedido do

%A ponte Hercilio Luz foi construida com uma estrutura de aco para ligar o continente a ilha
de Santa Catarina, ou seja, a parte continental da capital, Florianopolis, a parte insular.
Inaugurada em 13 de maio de 1926, foi a primeira ligagdo terrestre entre a ilha e o continente.
A ponte Colombo Salles foi a segunda a ser construida para fazer a ligagdo entre a parte
insular e a continental de Florianopolis. £ uma ponte com estrutura de concreto concluida em
1975. Disponivel em: http:/www.pmf.sc.gov.br/portal/setur/index.php. Acesso em:
11/11/2009.
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grupo, conforme Denis, para poderem “levar uma foto e mostrar nos
tudo junto”. lIsso significa que tais fotos foram registradas por
solicitagdo e por escolha dos sujeitos de pesquisa, tanto de
enquadramento e composicdo da fotografia quanto no momento da
colocacdo e composi¢do do Cartema como parte da atribui¢do de sentido
objetivado na forma cartemizada.

Circundando o conjunto de fotos, o Cartema apresenta oito
enunciados escritos pelos sujeitos de pesquisa que produzem uma
particular moldura nas bordas de uma cartolina em formato retangular
medindo 1m x 65 cm, compondo um discurso visual pelo enlace
enunciado-escrito e enunciado-fotografico. Ao se observar o Cartema, ¢
possivel considerar que cada um desses enunciados nfo esta dirigido
nem acompanha especificamente uma fotografia, mas parecem ter como
fung@o conter/resguardar, dar contiguidade a determinado conjunto de
fotografias com o qual estabelecem elos de sentido.

O percurso de “leitura” de cada um dos enunciados verbais
(escritos) foi construido da esquerda para a direita e de cima para baixo
na seguinte sequéncia: orgulho de:; se libertar do escuro; ser aquecido
pelo estudo: ser corajosa; forca de transmitir o conhecimento; estar em
grupo no EJA; esperanca de ser comovido ¢ nossos estudo; ser exemplo.
Todos esses enunciados foram escritos em letra de forma de diferentes
tamanhos e foram distribuidos no entorno do Cartema, tal como uma
moldura onde os fios dialdgicos da teia enunciativa se encontram.

Na parte superior central, consta o enunciado “orgulho de:”,
guardando proximidade com trés fotos de arvores: um pé de araucaria a
esquerda; no centro, uma figueira onde foram retratados dois sujeitos de
pesquisa e, por ultimo, um pé de eucalipto onde se sustenta uma vara de
bambu. Logo abaixo, a sua esquerda, ainda na parte superior, encontra-
se o enunciado “se libertar do escuro”, que, por sua vez, estd proximo
da fotografia de uma casa de madeira toda fechada e situada num aclive,
de tal modo que o encontro do céu com o telhado marca o horizonte da
fotografia.

No sentido vertical da lateral direita do Cartema, ladeado por 03
fotografias esta o enunciado “ser aquecido pelo estudo: ser corajosa”. A
primeira dessas trés fotos, no sentido de cima para baixo, é a do pé de
eucalipto que faz a margem do enunciado anterior, tanto quanto com
este ultimo. Seguindo de cima para baixo, vé-se o solo do pré-
assentamento onde um galo e filhotes de pato ficam em evidéncia. Na
terceira fotografia, esta retratado um dos sujeitos de pesquisa sobre um
ancoradouro e entre dois barcos.
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Na lateral esquerda e também no sentido vertical, foi escrito no
entorno da fotografia, em letras amarelas num tamanho
aproximadamente duas vezes maior que os demais enunciados escritos,
o enunciado: “for¢a de transmitir o conhecimento”. Nesse enunciado,
esta inserida em primeiro plano uma fotografia de parte de um trapiche,
onde foram retratadas pessoas que sdo do grupo de sujeitos de pesquisa,
tendo no fundo a ponte Hercilio Luz. Os trés enunciados “estar no EJA
em grupo’; “esperanga de ser comovido ¢ nossos estudo” e por fim “ser
exemplo” constituem a base do Cartema que fecha a moldura, de modo
que as fotografias cartemizadas, préximas a esses enunciados, parecem
estar suportadas numa das trés fotos da ponte Colombo Machado Sales
que, separada das demais, serve, assim como um pilar, a sustentagdo do
Cartema como um todo e da posi¢do ocupada por eles naquele
momento: estudantes de EJA, em busca do conhecimento; exemplo para
0S outros.

Reafirmando que para esta tese os enunciados fotograficos e
verbais sdo mutuamente constitutivos e, portanto, indissocidveis, busco,
ao auscultar as vozes constitutivas desses enunciados, as leituras que se
tornam possiveis e que adquiriram sentido na “vida do didlogo existente
na interacdo, isto €, na particularidade e na materialidade pertencentes as
especificagdes de suas formas de produg¢@o” (BRAIT, 2003, p. 37). Ou
seja, ¢ na partilha de sentidos que decorre do acontecimento enunciativo
que o “sentido ¢ capaz de responder a perguntas, o que traz ao contexto
de significagdo o sujeito histdrico e ndo o discurso em si como fato
lingiiistico” (DA ROS, 2006, p. 234).

Fundamentada nos discursos aqui apresentados, considero
importante situar a escolha de cada um dos sujeitos para cada um dos
enunciados fotograficos que compde o Cartema como um todo. Ja que
tanto os enunciados verbais quanto o processo de arranjo da composi¢io
cartemizada — no que diz respeito a proximidade ou ao distanciamento
entre as fotografias —, por serem constituidos coletivamente, sdo de
autoria do grupo, meu propdsito é evidenciar a singularidade de cada
escolha. Desse modo, a sequéncia das escolhas a cada uma das
fotografias, apresentada a seguir, segue a trajetoria de sua selecdo
pessoal para o Cartema, mas ndo a de colagem que compds o Cartema
em sua forma final. Mesmo ja tendo explicitado na se¢do 1.4 o nimero
de fotografias cartemizadas, considero importante retomar a
configuragdo das fotografias que assim se constituiu: de um total de 58
fotografias, 30 foram tomadas no assentamento, acampamento e pré-
assentamento, e 28 retratadas durante o passeio/pesquisa ocorrido no
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terceiro momento de pesquisa em que foram selecionadas e limitadas,
pelo proprio grupo, em 18 o nimero de fotografias cartemizadas.

Assim, dentre as 58 fotografias, a primeira a ser escolhida para
fazer parte da composi¢io fotografica foi indicada por Edi. Ela propds
ao grupo que fosse colocada “bem no meio do cartaz aquela [foto] que
nos estava pensando nos planejamento dos fundamentos para a EJA”
onde o grupo aparece em circulo ¢ de mios dadas para o alto no mirante
da Lagoa da Concei¢@o. Denis escolheu a foto do pinheiro “que esta é
bem verde e sozinho no campo e também porque a menina estava com a
foicezinha na mdo e ai resolvi plantar bromélias em roda do pinheiro
sozinho. Marta propde o avido, pois era meu sonho conhecer um avido
grande assim bem de pertinho e se ndo fosse a escola da EJA eu nunca
ia conseguir realizar isto de estar num aeroporto que a gente SO via
pela televisdo. Edi escolheu a foto das arvores secas porque desmatar
aqui nesta foto é igual que tirar um direito nosso, ele esta tirando dali
uma sombra para se proteger, para proteger as dguas, uma criagdo,
entdo esta tirando o direito de si mesmo. Jéssica escolheu a casa
fechada, pois no meu modo de pensar muitos ndo estudam porque estdo
com a mente fechadal...] o que precisa é a gente ir la e fazer um convite
para ir la na aula. Edi escolheu a foto dos patinhos porque é através
deste bandinho reunido aqui que seria a nossa unido dentro da escola
do EJA para nés aprender a nossa leitura necessaria, que é para nos
aprender administrar as nossas coisas fora do assentamento e ainda
poder trocar nossas ideia junto. Karina escolheu a figueira porque ela
tem muitos galhos e esses galhos aqui sdo tudo unido na figueira, esses
galhos saem tudo dela, e entdo representa também o nosso EJA, os
nossos estudos ld na escola, para conhecer coisas novas. A Jéssica ¢ a
Edi escolheram a arvore com o bambu atravessado, usado no manejo do
mangueirdo onde estdo os porcos, porque a forca da drvore seria assim
que nem a for¢a dos nossos professores do EJA dando esta for¢ca para
nos e o monte de lenha [...] ajuda a aquecer, aquecer de botar tudo nos
Jjunto e unido para um aquecer o outro companheiro para ndo desistir
dos estudos. A Jessica escolheu a foto do pintinho saindo do galinheiro
porque ele ndo quer ficar preso, ele estd saindo para buscar os estudos
e se libertar. Tani diz ter escolhido a foto em que ela e a Jéssica estdo
juntas que é para servir de exemplo [...] nos tiramos abragadas porque
é sinal de muita alegria e de muita amizade [...] deu orgulho de ser da
EJA e conseguir chegar aqui sozinha. Denis escolheu as fotos da ponte
Hercilio Luz: eu achei isto muito emocionante ter uma corrente assim,
que a gente estd unido, lutando pelo que a gente quer ter estudo, for¢a.
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A Edi escolheu a foto do barco e assim explicou sua escolha: aqui tem
um convite de subir para ir na luta junto, vamos embarcar junto e
vamos conseguir chegar onde nos queremos e precisamos, sempre junto
e unido, embarcando e desembarcando junto. lzabel e Karina
escolheram juntas a foto do grupo todo junto com os pés na agua, pois
tém muitos dos companheiros do assentamento que s6 conhecem o mar
e a praia pela televisdo e ai quando a gente ndo conhece fica so
imaginado como serd estar numa praia e num mar tdo grande. 1zabel
escolheu as 03 fotos da ponte Colombo Machado Sales por estar com o
pessoal tudo unido embaixo dela que representa a unido [...] quero
botar as ponte tudo junto [...] assim bem junto aqui no nosso trabalho
de pesquisa.

Como cada um deles estava, neste trabalho coletivo,
representando a sua turma de EJA do assentamento, pré-assentamento e
acampamento, as fotografias ja haviam sido “deslocadas” dos seus
autores originais, de modo que a atribui¢do de sentidos estava livre de
parte das amarras que a tornam correlata a realidade registrada
bidimensionalmente, ultrapassando em alguma medida “a atividade
sensorial que liga mecanicamente o objeto e seu “duplo imagético” (DA
ROS, 2006, p. 232). Tal afirmagdo ressalta a contribui¢do bakhtiniana
para esta pesquisa que compreende tanto a produgdo quanto a funcdo
enunciativa do Cartema como signica, ja que depende dos sujeitos da
pesquisa que estabeleceram, com sua interpretacdo, a relacdo entre a
“encarnag¢do material” dos signos e seu sentido, pois “um signo ndo
existe apenas como parte de uma realidade; ele também reflete e refrata
uma outra. Ele pode distorcer essa realidade, ser-lhe fiel, ou apreendé-la
de um ponto de vista especifico” (BAKHTIN, 2004, p. 32). Desse
modo, se o signo ndo ¢ correlato a realidade, ndo existe com o primeiro
uma relagdo direta ou transparente com a segunda. Constituido
socialmente, o signo vive, ou sobrevive, desde que se fagam presentes, a
arena instaurada ou as fotografias cartemizadas, os fios dialdgicos ja
povoados por sentidos dantes atribuidos. E assim, sempre existira,
necessariamente, alguém que, em determinado momento e em
determinado tempo, o interprete como tal e estabeleca, como fotégrafo,
leitor ou intérprete outros elos de sentido, pois cada encontro com este
Cartema se constituird em nova interacdo onde sentidos, ja prenhes de
outros sentidos, serdo novamente postos em circulagio.

Assim, ¢ possivel compreender que este Cartema, composto por
enunciados fotograficos e verbais, adquiriu o reconhecimento signico,
quando “falantes” historicamente situados e, portanto, marcados pelas
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suas condi¢des de produgdo, criaram elos de sentido com seu contexto
enunciativo, interpretando-o. Este Cartema se constitui pelos sentidos
que, pela convergéncia e/ou divergéncia, pelo encontro e pelo confronto,
compdem o discurso verbo-visual analisado.

5.2. Uma compreensio do enunciado cartemizado

Por compreender que nos enunciados verbais e fotograficos, aqui
cartemizados, “o mais importante € a interacdo dialdgica dos discursos,
sejam quais forem as suas particularidades” (BAKHTIN, 2005, p. 272),
considero-os como unidades de uma trama discursiva. E pela tensdo
entre os enunciados dessa trama, alinhavados entre si pelos “fios
ideolégicos” (BAKHTIN, 2004, p. 41) ou, ainda, como fios dialégicos,
que se mantém vivo e dindmico o tecimento enunciativo, na mesma
medida que desaloja o efeito de transparéncia entre os enunciados, ja
que em si, sem interlocu¢do, nem enunciado fotografico, nem enunciado
verbal sdo signicos, pois “se transformarmos o didlogo em um texto
continuo, isto é, se apagarmos as divisdes das vozes (a alternancia de
sujeitos falantes [em seus enunciados verbais e visuais] [...] o sentido
profundo (infinito) desaparecera” (BAKHTIN, 2003, p. 401). Assim,
compreende-se que os enquadramentos fotograficos e as frases escritas,
presentes no Cartema, produzem efeitos de sentido se entretecidos pela
articulagdo enunciativa - tal qual a granulagio® que torna visivel uma
fotografia - o alinhavo que imprime unidade provisoria entre os
elementos enunciativos e aqueles que serdo produzidos, gerando assim
novos sentidos. Portanto, diante dos enunciados fotograficos e verbais -
assim arranjados pelos sujeitos de pesquisa -, € numa perspectiva de
analise dialogica do discurso, quando o que se quer ¢ compreender o
sentido expresso em um enunciado, torna-se impossivel cortar ou
apartar os fios que se teceram dialogicamente nas fotografias e nos
enunciados verbais do Cartema. Por isso, neste capitulo, o tecimento
analitico se constitui entre enunciados fotograficos e enunciados verbais,
pois “s6 no ponto desse contato [...] eclode a luz que ilumina
retrospectiva e prospectivamente” (BAKHTIN, 2003, p. 401) esses
enunciados.

Na sequéncia, dou continuidade a andlise dos enunciados verbais
e fotograficos que, orientada pelo arranjo que os sujeitos de pesquisa

% Na fotografia produzida com cimera fotografica analégica, a “granulagdo é um agrupamento
dos grios de haleto de prata que formam a imagem” (BUSSELLE, 1979, p. 216).
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deram as fotografias e as frases escritas, foram dialdgica ¢
exotopicamente tomados a partir duma “distdncia temporal”
(BAKHTIN, 2000, p. 367) que possibilitou vé-los em trés “tempos”.
Esses “trés tempos” criados e cartemizados pelos sujeitos de pesquisa
sdo marcados pelo presente do passado, denominado Pelejas; o presente
do presente, denominado Travessias, e o presente do futuro, tomado
como [luminuras. Por sua vez: Pelejas, Travessias e Illuminuras,
dialogicamente, estabelecem uma relagdo que alavanca retrospectiva e
prospectivamente o todo constituido pelo Cartema. No entanto, e, pelos
limites de discussdo para este momento da tese, ¢ importante salientar
que esses trés “tempos”, porque dialogicamente constituidos, ndo jogam
seu lastro de entendimento num passado, presente e futuro segmentados.
Isso remeteria a uma postura linear e segmentada que é fiel aos modelos
evolutivos relacionados ao tempo. O “presente do passado®', o presente
do presente e o presente do futuro” como um discurso vivo que, se
constituindo, constitui dialogicamente o sujeito nesses “tempos”. Sob
essa perspectiva, os discursos verbo-visuais sdo analisados em sua
temporalidade discursiva, pois, como

todo discurso, ¢ orientado para a resposta e ele
ndo pode esquivar-se a influéncia profunda do
discurso da resposta antecipada. O discurso vivo e
corrente estd imediata e diretamente determinado
pelo discurso-resposta futuro: ele é que provoca
esta resposta, pressente-a e baseia-se nela. Ao se
constituir na atmosfera do “ja-dito”, o discurso ¢
orientado ao mesmo tempo para o discurso-
resposta que ainda ndo foi dito, discurso, porém,
que foi solicitado a surgir e que ja era esperado
(BAKHTIN, 1998, p. 89).

Essa compreensdo de discurso, em permanente evolucio e cujas
profundas modificacdes advém necessariamente de sujeitos situados
discursivamente num “dialogo inter-temporal” (MIOTELLO, 2006, p.
280) em que esses trés “‘tempos” sdo aqui compreendidos numa
perspectiva de movimento, de transformagdo onde “o proprio sujeito
desloca-se no tempo e estabelece no futuro a razdo de ser de sua acdo
presente que, concretizada, torna-se pré-dado para futuras agdes, sempre

' pela pertinéncia como Miotello (2006, p. 278) articulou dialogicamente essas expressdes, e
por compreendé-las sob a mesma Otica que me permiti aqui atualizar seu uso, mantendo o
mesmo sentido.
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orientadas pelo sentido que lhe concede a razio perpetuamente situada a
sua frente” (GERALDI, 2003, p. 45).

Ainda é importante dizer que Pelejas, Travessias e lluminuras,
como produ¢do de sentidos, emergiram no processo de analise, na
esteira do que postula Bakhtin (2004, p. 132), “ndo tem sentido dizer
que a significacdo pertence a uma palavra enquanto tal. Na verdade, a
significag@o pertence a uma palavra enquanto trago de unido entre os
interlocutores, isto €, ela so se realiza no processo de compreensio ativa
e responsiva”. E por conta desse “trago de unido” que se tornou possivel
a concep¢do singularizada dos “trés tempos” em sua relagdo
indissociavel com o todo social.

Pelejas, Travessias e lluminuras, palavras que designam as trés
proximas se¢des, foram constituidas tanto a partir dos indicativos dos
sujeitos de pesquisa e dos aspectos reiteraveis de cada palavra, quanto
pelas possibilidades de enunciar sentido proprio ao contexto particular
de cada se¢do do qual elas sdo porta-voz. Assim como cada enunciagéo,
fotografica ou verbal, torna-se Unica — sem ser individual, posto que ¢
social — e, para ndo me distanciar do sentido contextualizado, em cada
um dos “trés tempos”, apresentarei no inicio de cada tdpico seu sentido
fixo, dicionarizado, que ¢ parte inseparavel e constitutiva da significagdo
que cada palavra adquiriu para exprimir o sentido daquele contexto
particular. E, para seguir adiante ¢ sempre bom relembrar que
bakhtinianamente os “tempos” e “os contextos nio estdo simplesmente
justapostos, como se fossem indiferentes uns aos outros; encontram-se
numa situagdo de interacdo e de conflito tenso e ininterrupto”
(BAKHTIN, 2004, p. 107).

Ressaltando que cada uma das se¢des ndo foi e ndo pode ser
entendida apartada, mas sim pulsando e interligando cada um desses
“trés tempos”, seguimos no percurso analitico do Cartema onde
compartilhadamente tem-se as Pelejas como presente do passado,
seguido pela se¢do Travessias, como presente do presente e, como
acabamento inconcluso, as [luminuras que ao emoldurar as Pelejas e as
Travessias, indicam no presente o futuro como aquilo que se quer e pelo
que esses sujeitos de pesquisa lutaram e certamente lutam.
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5.2.1 As Pelejas em enunciados fotograficos e verbais

Pelejar: 1. Guerrear: batalhar, brigar, certar,
combater, lidar, lutar, militar, pugnar, renhir <ja
pelejaram juntos em dois conflitos> 2 discordar:
desavir-se, discrepar, divergir, dissentir, opor-se
<opinides que pelejam umas com as outras> 3
discutir:  altercar, batalhar, brigar, certar,
combater, contender, disputar, pugnar, renhir 4
esforcar-se: batalhar, lidar, lutar, pugnar 5 insistir:
obstinar-se, teimar (HOUAISS, 2008, p. 620).

Esse tempo de Pelejar, de onde se olha do presente o passado,
estd marcado pelo esforgo, pela luta, pela insisténcia e pela obstinagéo
de cada um desses sujeitos, ndo so pela terra “ja conquistada”, mas pela
“condi¢do de produgdo do presente que, também se fazendo historia,
participa da construcdo deste mesmo produto, sempre inacabado, sempre
em constru¢do” (GERALDI, 2002, p. 28) preparando novas Pelejas.
Nos ja-ditos do grupo, o presente do passado foi enunciado pelos
sujeitos de pesquisa num conjunto que, por reunir, da destaque a sete
fotografias ao retratar seus locais de origem, ou como nos diz Denis:
pelejamos muito para ter nossa terra ja conquistada - assentamento,
pré-assentamento e no acampamento que, até este momento, ¢ um modo
de estar em prontiddo para com a terra a ser “conquistada”. Esse
enunciado de Denis torna possivel compreender que depois da ferra ja
conquistada, outras lutas, outras pelejas, em nome de outras conquistas,
estdo por vir, de modo que, tanto nos seus locais de origem, ou seja, no
seu presente do passado, quanto no seu presente do presente, instituido
pelo momento desta pesquisa, “cruzam-se no presente do discurso, o
passado trazido pela linguagem e a memoria de um futuro possivel
construido através da linguagem” (GERALDI, 2002, p. 21) em seus
enunciados fotograficos e verbais.

Nesse conjunto, o0s sujeitos da pesquisa trouxeram
fotograficamente o que, pelas suas Pelejas, conquistaram: - no
assentamento, esta retratada a inica casa construida desse conjunto, que
pode indicar que a luta pela conquista da terra ja se efetivou. Essa
fotografia da casa, cartemizada pelos “céus”, coloca em evidéncia um
horizonte onde o olhar percorre livremente o solo, as arvores, as
plantagdes perspectivando uma “terra” conquistada; no pré-
assentamento, a provisoriedade do momento vivido pelos sujeitos de

, .

pesquisa ¢ registrada em trés fotografias: numa ¢ focado um pé de
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araucaria, solitario no campo, onde Denis resolveu comecar a plantar
em roda da arvore umas bromélias. Nas outras duas, a provisoriedade é
evidenciada pelo retrato de parte de um galinheiro construido com
bambu ¢ pelas lonas que guardam temporariamente a lenha. Ja do
acampamento, a fotografia escolhida pelo grupo tem seu foco no solo e
no “bandinho de patinhos”, retratando uma pequena parte do galinheiro
construido em lona preta. Nessa fotografia, o horizonte primeiro é “a
terra a ser conquistada”, que fazendo foco no solo, explicita pelo que se
peleja, pois como diz Tani: estou no acampamento por causa de ter
terra que eu ainda ndo tenho.

Para dar sequéncia a andlise, tomo como referéncia o enunciado
verbal “orgulho de”, assumido como titulo desse Cartema, associando-o
a fotografia do grupo no mirante da Lagoa da Conceicdo, fixada
verticalmente na sua parte central. Considerando que a fotografia do
grupo no mirante, vista numa perspectiva “inter-temporal”’, mesmo
constituida no presente do presente, ndo se localiza nem no passado do
presente nem no presente do presente, mas que antes, da indicios no
presente, ao futuro, é possivel levar em conta que ela, tal qual um cata-
vento, emana energia do coletivo para todo o Cartema e também que ¢
dela que emergem os elos dialdgicos que orientam e entretecem a
interpretacdo dos enunciados verbais e visuais aqui cartemizados. Na
préoxima se¢@o de andlise — as travessias - volto ao trabalho analitico
desta fotografia colocada pelo grupo na condi¢do de centralidade em
relagdo as demais cartemizadas. Volto a atengdo sobre os proximos sete
enunciados fotograficos que enunciam as pelejas.

Mesmo sabendo que uma das fotografias deste conjunto — a
figueira — ndo foi produzida nos locais de origem dos sujeitos,
considero-a como parte sua, tendo em vista o seu enquadramento e
arranjo entre as demais fotografias cartemizadas e pela significagdo que
pode ser atribuida as ramificagdes da figueira: uma vida enraizada que
se espraia. Produzido pelos sujeitos de pesquisa, esse conjunto
enunciativo estabelece uma relagdo com a foto central guardando trés
das quatro partes de uma fotografia no tamanho 10/15, formando em seu
entorno uma relacdo de contiguidade assim composta: na foto central a
sua esquerda estdo retratadas numa fotografia algumas arvores secas
cujo horizonte, marcado pelo céu azul, estabelece relagdo com a
fotografia de uma casa. Por sua vez, essa casa tem horizontalmente a sua
direita trés fotografias que retratam predominantemente o verde na
forma de arvores e solo. O conjunto das sete fotografias se
complementa, a direita da foto central, por duas fotos cujo
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enquadramento foca prioritariamente o solo, animais domésticos e parte
de um galpao que os acomoda.

Sempre marcado pela teia de interagdo entre enunciados verbais e
fotograficos, o enunciado “orgulho de:”, escrito na parte superior central
em letras de forma, grandes e vermelhas, tal qual a cor padrdo do MST,
parece indicar que, além de dar titulo ao Cartema, esse escrito estd
diretamente enlagado ao conjunto que exprime em seus enunciados as
terras [que] jd conquistadas num passado mediato, trazem com tal
‘conquista’ mais uma: o aquecimento pelo estudo e a coragem, tendo, ja
mais distante e entre os dois conjuntos — o passado e o presente — a
possibilidade de se libertar do escuro.

O enunciado-titulo “orgulho de:” guarda proximidade com trés
fotos de arvores, o que pode sugerir sua vinculagdo com elementos que
pertencem ao cotidiano dos sujeitos que o escreveram. As trés arvores
retratadas podem levar a pensar que eles estabeleceram elos de sentido
com a EJA. A fotografia do pinheiro, foi atribuida uma significagdo de
que tanto os galhos quanto a menina estdo crescendo e que, conforme
Edi, a ajuda a “meditar que ndo é so ela [menina] que esta crescendo,
mas o EJA também estd crescendo porque é para o EJA formar e florir
algumas novidades que a gente sempre tem de aprender”. Ao atribuir
sentido a figueira, a mais central das trés fotos, Karina diz que essa
arvore “tem muitos...muitos galhos e esses galhos aqui sdo tudo unido
na figueira, tudo sai dela, entdo representa também o nosso EJA, sem a
EJA eu ndo ia conhecer nem os estudos ld da escola nem as pessoas
novas daqui, nem esse munddo de coisas que conhecemos aqui”. Karina
significa suas possibilidades de aprender como decorrentes da escola,
mas ndo as atrela a sua experiéncia direta com a escolarizacdo. Ela
enuncia a EJA como possibilidade de estar em contato com “esse
munddo de coisas que conhecemos aqui na cidade”, ampliando e
deslocando os sentidos estabilizados que atribuem ao conhecimento
sistematizado pela escolaridade como o tUnico lugar legitimo para se
aprender. Ha coisas para conhecer fora da escola: nem as pessoas novas
daqui, nem esse munddo de coisas que conhecemos aqui, conforme
Karina, seria possivel aos adultos do campo se tal escolarizagdo nio
fosse compreendida num contexto que a considera “como realidade da
linguagem e como estrutura socio-ideoldgica” (BAKHTIN, 2004, p.
126).

Na perspectiva bakhtiniana, é possivel pensar que a relagdo das
pessoas com a lingua ndo ¢ orientada por sua gramatica, mas antes pelas
possibilidades de construgdo de um sentido para compreender alguém
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ou ser compreendido por alguém. Uma compreensdo que s6 se torna
possivel porque os falantes partilham um conhecimento que é comum
naquele contexto sdcio-histérico e ideoldgico, engendrando o ato de
resposta ativa, o que faz com que cada enunciado concreto, realizado
naquela esfera especifica de atividade humana, torne-se um elo na
corrente discursiva (BAKHTIN, 2003) e faca sentido. A escolaridade,
quando confinada a responder as necessidades estritas do espago escolar,
em sua pretensdo de decodificacdo da linguagem fixando sentidos,
assegura seu uso nas praticas sociais de modo a constituir uma
compreensdo de que cada estudante fala de um lugar especifico, o qual
ndo influencia ou tampouco ¢ influenciado pelas enunciagdes
produzidas. Para que o uso da linguagem, que é sempre um elo na
comunicagdo discursiva, ndo seja estéril as praticas sociais, ha que se
compreender “a realidade dos fenomenos ideoldgicos [como] a realidade
objetiva dos signos sociais” (BAKHTIN, 2004, p. 36). Deslocar ou
desencaixar a escolarizacdo da EJA das suas possibilidades de uso em si
para praticas significativas, que ndo restrinja a pratica escolar ao estudo
da gramatica e suas regras ¢ o que pretende Edi ao dizer que a nossa
unido dentro da escola do EJA é para nos aprender a nossa leitura
necessaria que é para nos aprender administrar as nossas coisas ld fora
trocando aqui nas aulas...assim reunido, nossas ideia.

E nessa perspectiva que esses estudantes de EJA do Campo
indicam em suas falas ndo serem sujeitos passivos que se limitam a
transcrever codigos graficos associados a habilidades motoras finas: eles
buscam compreender a escolarizagdo da EJA sem se ater ou estar
restrito & monologia propria a compreensdo dos codigos em si, mas a
véem como “um processo de evolucdo ininterrupto, que se realiza
através da interagdo verbal social dos locutores” (BAKHTIN, 2004, p.
127). Essa amplitude, enunciada pelos sujeitos da EJA do Campo,
parece relacionar-se com a visdo de escolarizagdo —apontada por autores
como: SOARES 2001, FREIRE 2002, 2005, MOURA 2004, RIBEIRO
2003, entre outros — que ultrapassa a mera aquisi¢do da escrita e da
leitura e que, certamente, ndo se reduz aos tempos especificos de
organizagdo pedagogica, ja que, em conformidade com o MST —
contexto mediato dos sujeitos desta pesquisa —, a visdo de escola
somente como um lugar de conhecimento tedrico onde se aprende o que
se aplica fora dela, conforme explicitado no Dossi€ MST Escola (2005,
p. 165) esta superada, evidenciando que a relagdo e a articulagdo entre
teoria e pratica é cada vez maior. Na perspectiva do MST, essa
articula¢do ¢ um principio fundamental que permeia toda a sua proposta
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de educagio, assumindo como constante desafio a interligagdo, ou ainda,
o estabelecimento de relagdes dialdgicas — de sentido — nas situagdes de
vida. Lé-se no Dossi€ MST Escola (2005, p. 165),

quem ndo sabe ligar uma coisa com a outra,
um problema com o outro, quem nio sabe
juntar o que estuda na escola ou num curso,
com sua vida do dia-a-dia, com as questdes
que aparecem no trabalho, na militdncia, nas
relagdes com as outras pessoas, ndo pode ser
chamado de “bem educado” e ndo consegue
dar conta dos desafios que temos no contexto
social de hoje, como cidaddos e como
integrantes do MST.

Esse pensamento se alinha a perspectiva de Paulo Freire que, em
sua valiosa contribuicdo para as discussdes sobre a escola, buscou
transformar a educagdo em instrumento do sujeito para sua libertagdo. A
proposta de Freire (1997), que necessariamente vincula a realidade
concreta com a palavra escrita/falada/vivida pelo alfabetizando, ¢ vista
no MST como imprescindivel. Somente desse modo a educagéo de fato
assume sua fun¢do que ndo se limita a agdo motora do reconhecimento
do “signo como objeto-sinal” (BAKHTIN, 2004, p. 99), mas que a
ultrapassa numa perspectiva de que esse reconhecimento ndo predomine
“sobre a compreensdo” (BAKHTIN, 2004, p. 99) da alfabetizagdo como
ato ético. Sua fungdo, ao buscar na alfabetizacdo o seu significado
social, ¢ avangar para além do limite do conhecimento que os educandos
tém de sua realidade, para entdo, ao melhor compreendé-la, poder nela
intervir criticamente. Considerando o papel fundamental que o universo
historico-cultural exerce como constituinte e constituidor do sujeito,
Freire defende que

a realidade social, objetiva, que ndo existe por
acaso, mas como produto da a¢do dos homens,
também ndo se transforma por acaso. Se os
homens sdo os produtores desta realidade e se
esta, na “inversdo da préaxis”, se volta sobre
eles e os condiciona, transformar a realidade
opressora ¢ tarefa historica, ¢ tarefa dos
homens. (FREIRE, 1977, p. 39 - grifos do
autor)
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A educagdo ndo ¢ concebida como transferéncia de
conhecimentos, mas como um ato politico na medida em que, de acordo
com o pensamento do autor, ela é “um encontro de sujeitos
interlocutores que buscam a significacdo dos significados” (FREIRE,
2001, p. 69). O discurso freireano ressoa e € citado em todo o Dossié
quando se refere a concepgdo de educagdo e escola, referendando que
“n3o basta ter escola no assentamento; ela tem que ser uma escola de
assentamento. Ndo basta ter escola no campo; tem que ser uma escola
do campo, que assuma as causas ¢ a cultura de quem ali vive e trabalha”
(MST Escola, 2005, p. 234).

Retomando a fala de Karina, ¢ possivel constatar que um
horizonte de possibilidades (GERALDI, 2003, p. 45) € projetado na sua
condicdo de estudante de EJA que acessa a praticas letradas ou
alfabetizadoras como possiveis intermediadoras entre sua vida nas areas
de reforma agraria, onde os sujeitos se percebem como separados, ou
impedidos de acessar a este “munddo de coisas” pelos efeitos das
condi¢des sociais que geram uma desigualdade social vivida na sua
coletividade. Essa busca de completude é orientada pelo futuro como
“razd@o de ser de sua agdo presente que, concretizada, torna-se pré-dado
para futuras agdes, sempre orientadas pelo sentido que lhe concede a
razdo™ perpetuamente situada a frente” (GERALDI, 2003, p. 45).

Deste modo, € possivel compreender que ao estar na EJA a busca
ndo ¢ pelo simples acesso aos processos de letramento®, mas sim
porque, ndo sendo um fim em si mesma, nela ¢ projetada sua propria
vida num horizonte de mudangas, se ndo possiveis para si, como
extensdo e constante Peleja que se estende para os filhos. Essa marca de
um saber letrado como algo ndo separado de outros saberes e
possibilidades esta presente no reconhecimento de suas condigdes de
vida como geradoras de um futuro que € assim colocado por Izabel,

2 No contexto de que foi extraida esta citagdo, razdo tem o sentido de motivo, aquilo porque se
luta, o ainda a ser alcangado, o porvir que sempre se modifica.

% Essa compreensdo de letramento alinha-se ao conceito definido por Soares (2001, p. 47) ao
reconhecé-lo como “estado ou condi¢do de quem ndo apenas sabe ler e escrever, mas cultiva e
exerce as praticas sociais que usam a escrita”. Ou ainda como exercicio efetivo e competente
da escrita, o que implica habilidades como: “capacidade de ler ou escrever para atingir
diferentes objetivos para informar ou informar-se, para interagir com outros [...] utilizar a
escrita para encontrar ou fornecer informagdes e conhecimentos, escrevendo ou lendo de forma
diferenciada, segundo as circunstancias, os objetivos, o interlocutor” (SOARES, 2003, p. 91).
Considerando que as atividades de leitura e escrita estdo e sdo relacionadas, porque ai geridas,
com os contextos mediato e imediato nos quais os sujeitos constituem enquanto sdo
constituidos, na perspectiva que esta pesquisa assume, o sentido do que se 1& estd
intrinsecamente ligado aos lugares e as praticas sociais dai decorrentes.
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referindo-se as mudangas ocorridas na contemporaneidade: entdo eu
tenho medo se hoje muda as coisas, para amanhd pode mudar
mais...porque computador eu ndo sei trabalhar, primeiro...s6 vi os
outros trabalhando mas se eu tiver oportunidade ainda quero aprender;
se eu ndo puder alcangar, pelo menos meus filhos. Nessa perspectiva,
como diz Geraldi (2003, p. 45), “cada um tem a responsabilidade pela
acdo concreta definida ndo a partir do passado — que lhe da condigdes de
existéncia como um pré-dado -, mas a partir do futuro, cuja imagem
construida no presente orienta as dire¢des e os sentidos das a¢des”, ou
ainda, s20 os ja-ditos que, como elos, constituem a memoria de futuro.
Karina, em seu enunciado, sobre a fotografia que retrata uma
figueira, ao dizer “esses galhos aqui sdo tudo unido na figueira, todos
esses galhos saem dela, entdo representa também o nosso EJA”, busca
proximidades da EJA com a frondosidade da figueira, parecendo indicar
que, assim como os galhos da figueira, a EJA expande e alarga as
possibilidades de acesso ao conhecimento. Isso proporciona seguranca e
autonomia, permitindo interpretar o mundo e as coisas com as quais nos
defrontamos. Ao estabelecer elos de sentido entre a EJA e os troncos da
figueira, a fala de Karina permite dizer que, mesmo com tais elos, o
tronco - que € a EJA - estd separado das pessoas pela presenca de uma
grade de ferro. Pessoas que a primeira vista estdo de tal modo
entremeadas ao tronco e seus galhos que se torna dificil diferencia-los.
A grade poderia ser entendida nio como impedimento de acesso ao
tronco da arvore, mas um certo zelo em relagio ao tronco®, como se a
grade estivesse ali com o intuito de proteger tanto a figueira quanto as
pessoas. Essa grade que separa pessoas e figueira, por excesso de zelo,
separa alunos e escola, segundo os sentidos estabelecidos pelos
estudantes da EJA. Destaca-se aqui a historia das exclusdes, cuja pratica
ndo reconhece o acesso a escolarizagdo como um direito de todos a
educacdo construindo um abismo entre o que foi proclamado em leis € o
que foi, nas instancias politicas, realizado. Frequentar a EJA ¢, para
estes sujeitos, pular o cerco e ir direto para os galhos da figueira,
fazendo valer na pratica o texto constitucional de 1988, cujo artigo 208,
considera o direito a educagdo um dever de “oferta” pelo Estado.

® Em diferentes épocas da historia, esse “cuidadoso” zelo pela escola se mostrou distinto: em
nome da qualidade, mostrava-se a impossibilidade de expansdo da rede escolar em todos os
niveis; em nome da economia, deslocam-se para fora do seu ambiente os estudantes do campo
para constituirem os excluidos dentro da sala em escolas urbanas; em nome do “necessario
superavit primario” impede-se o “gasto” com educagio.
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O pé de eucalipto com uma vara de bambu “escorada”, fotografia
aposta ao lado da figueira, segundo Jéssica e Edi, “estd bem verde e
cheio de forca e esse pau que estd ali escorado pode escorar outras
coisas, que nem a EJA, ela pode ter a ver com a peleia da EJA que pode
continuar com esta for¢a e escorando aqueles que ndo sabem ler, que
estdo na precisdo de estudar de se incentivar’. A EJA aqui foi
relacionada por elas a vara de bambu “escorada” na arvore, e isto nos
remete, num contexto mediato, a pensar na ancoragem oferecida pela
escolaridade, mas que ndo produz em si ‘o verde e cheio de for¢a’ do
eucalipto. E preciso que o eucalipto exista, para que a escora, a
ancoragem produza efeitos. Se o eucalipto pode, aqui, representar o
estudante de EJA, em outros termos, aos proprios sujeitos desta pesquisa
com suas diferentes trajetdrias escolares, restaria a pergunta: de onde
surge a energia que os tornaria ‘verdes e cheios de for¢a’? Certamente
ndo proveria das marcas de insucesso e descontinuidade constituidas
pelos limites de acesso ao espago publico de ensino onde na “instrugio
gratuita para todos” ndo cabem todos. Os discursos de Jéssica e Edi, ao
referenciarem a escolaridade possivel a uma escora, parecem apontar
para a existéncia nova vivida no Movimento como o fortificante que faz
‘o forte’ que peleja buscar ancoragem na escolarizagdo para continuar
pelejando, “se libertar do escuro”, “ser aquecido pelo estudo” para gerir
a propria vida. Essa compreensdo, no que tange ao grupo ou a
coletividade, converge para o que diz Caldart (2000, p. 129):

quem é do MST experimenta o sentido de fazer
parte de uma coletividade que funciona de acordo
com determinados valores e principios, € que, ao
mesmo tempo, se constitui como uma grande
familia, cujos lagos afetivos independem do
parentesco ou mesmo do conhecimento direto de
todos os seus membros, até porque eles aumentam
e se modificam a cada dia.

Dando sequéncia a andlise do Cartema, retomando o percurso
proposto com os enunciados verbais, pode-se visualizar, logo abaixo e a
esquerda do enunciado “orgulho de:”, ainda na parte superior, o
enunciado “se libertar do escuro” que, recuperado, retoma tragos dos
sentidos estabilizados em significados, os quais associam o analfabeto a
“cego”, “mancha”, “sem horizontes” (ARAGAO, Apud MEC, 1966, p.
16). Ou ainda, entre tantos outros atributos imputados aqueles que,

conforme Miguel Couto, (apud, Paiva, 1987, p. 28), sdo “digno[s] de
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pena” por ndo saberem ler nem escrever. Todos estes tragos guardam em
si resquicios das concep¢des que plasmaram e definiram aqueles que
foram cerceados de seus direitos, sem apresentar qualquer indicio das
relagdes sociais ou econdmicas que os constituiram como tais. E,
sobretudo, o enunciado faz eco — porque nenhum enunciado ¢é
independente das cadeias infinitas de enunciados de que participa — a
um privilégio aos saberes escolares, como se estes fossem as luzes que
iluminam a vida, e que sem eles na vida nada se aprende e dela ndo se
pode ser autor. Ao retomar este extenso e longo fio de discurso, os
sujeitos da pesquisa mostram os liames sociais discursivos e a
sobrevalorizagdo da escola a que ndo estdo infensos, mas apontam para a
liberdade que o dominio de certos instrumentos fornecidos pela escola
podem projetar.

Assim, ao atribuir sentidos ao enunciado fotografico que retrata
parte de um galinheiro construido com bambu, Jéssica indica
proximidades de significagdo com o enunciado verbal “se libertar do
escuro” proposto por ela na composicio do Cartema. O sentido
atribuido por Jéssica a fotografia, que flagra o “pintinho” se
distanciando do galinheiro, foi assim explicitado por ela: “o pintinho
esta saindo porque ele ndo quer ficar preso, ele esta saindo para buscar
os estudos...esta indo comer para ter for¢a de procurar os estudos. Ele
ndo gostou de ficar preso dentro do galinheiro, ld esta escuro e ele saiu
correndo para ir para a escola com pressa de ir para a aula ... ele quis
se libertar e dai saiu correndo para buscar seus estudos ... assim é, né,
para se libertar”.

Ao guardar as especificidades do enunciado verbal e fotografico,
Jéssica estabelece uma relagdo entre ambos. Esta relagdo dialdgica que
imbrica enunciado verbo-visual exprime signicamente, num e noutro,
sentidos  convergentes que, correlacionados  discursivamente,
evidenciam ter forca que alimente a saida do escuro, da prisdo. A EJA,
na perspectiva enunciada pela Jéssica, estd revestida da possibilidade de
liberdade que ¢ urgente, pois exige que “ele [0 pintinho] saia correndo
para ir para a escola”. Jéssica, que até entdo havia frequentado a escola
por dois meses, estd atenta para a transitoriedade da oferta de estudos
em programas cuja instabilidade dos repasses dos recursos ¢ refratada
em sua propria voz “saiu correndo para ir para a escola com pressa’.
Jéssica parece saber que historicamente o direito ao estudo ¢ algo
proclamado como direito de todos, mas que chega aos homens e
mulheres, jovens e adultos do Campo como “programas” e ndo como
politicas publicas: sdo sazonais, indicando que poderia assim ter-se
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expressado: “se eu ndo ir depressa procurar os estudos, posso perder,
assim como jd aconteceu comigo e acontece com a maioria da classe
dos trabalhadores”. Contudo, esse mesmo enunciado fotografico onde
Jéssica diz que para sair do escuro ¢ preciso “ir depressa procurar seus
estudos”, além de explicitar as marcas constitutivas de uma memoria de
passado imediato, traz enunciativamente uma memoria de futuro. O
discurso do seu enunciado verbal e visual “é resultado dos célculos de
horizontes de possibilidades que ddo significancia ao dizer, aqui e agora,
o que se diz e como se diz” (GERALDI, 2002, p. 21). Sob essa Otica,
conjugar as possibilidades dialdgicas de geracdo de sentidos indicadas
pela interlocucdo entre enunciado fotografico e enunciado verbal exige
movimento da relagdo entre o passado e o que estd para se realizar. Por
isso, no enunciado de IJéssica: ele estd saindo para buscar os
estudos...estd indo comer para ter for¢ca de procurar os estudos, quando
tramado as condi¢des de produgdo desvela o horizonte social que o
institui, ndo por um futuro que esta a frente, mas por um que se faz
possivel porque, em cada sujeito implicado coletivamente, ha pelo que
se lutar. Ao colocar as suas condi¢cdes de escolaridade no passado,
Jéssica apresenta elementos para um presente onde o “comer para ter
for¢a” esta claro e sinaliza que “procurar os estudos” esta num futuro a
se alcangar, onde passado e futuro s@o a forca propulsora de construgéo
do presente da sua escolarizacao.

E importante salientar que tanto o enunciado verbal quanto o
enunciado fotografico, aos quais Jéssica atribuiu sentido, diferenciam-se
dos demais. Enquanto os outros 7 enunciados verbais fazem meng¢éo a
tomar os estudos como: aquecimento; coragem; esperanca de ser
comovido; de estar em grupo; de ter for¢ca para transmiti-lo; de ser
exemplo; este € o Unico que vincula a condi¢do do analfabeto a uma
condi¢do depreciativa e sob o signo da inferiorizagdo, cuja voz parece
ecoar dos discursos de até meados do século XX, pelo veto ao exercicio
do direito ao voto dos analfabetos, identificados, a época, como causa e
ndo como efeito do atraso do pais e motivo de vergonha, ja que eram
improdutivos e servis. Isto se alinha ao modo como Lourengo Filho,
citado por Paiva (1983, p. 184), caracterizava o analfabeto como
condicdo de alguém que vive numa
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Minoridade econdmica, politica e juridica: produz
pouco e mal e é frequentemente explorado em seu
trabalho; ndo pode votar e ser votado; ndo pode
praticar muitos atos de direito. O analfabeto néo
possui, enfim, sequer os elementos rudimentares
da cultura do nosso tempo.

Retomando o percurso dos enunciados que compdem as Pelejas, ¢
possivel observar que esse enunciado estd proximo da fotografia de uma
casa de madeira toda fechada, situada num aclive cujo horizonte ¢
marcado pelo céu que, cartemizado, liga dois enunciados fotograficos: a
casa de um assentamento, fechada, e as arvores secas do mesmo
assentamento. Ja Karina, ao atribuir sentido a fotografia da casa fechada
relaciona-a aqueles que ndo estudam, porque estdo com a mente
fechada, dai eles ndo tém vontade assim de se desenvolver, entdo eles
ficam com a mente fechada [...] estd tudo tdo triste, tudo assim fechado,
nem entra nada na mente nem sai. Paradoxalmente, a propria Karina,
diante desses sentidos, apresenta algumas possibilidades de
deslocamento ou de desestabilizacdo que emergem responsivamente de
um sujeito que pertence a uma coletividade em que no ha “lugar para
uma mentalidade resignada e submissa. E ai que se encontra o terreno
mais favoravel para um desenvolvimento nitido e ideologicamente bem
formado da atividade mental” (BAKHTIN, 2004, p. 116). E na
interlocu¢do que Karina centra a possibilidade de desestabilizar tais
sentidos quando ndo se coloca numa posic¢do resignada, dizendo que o
que ela [a casa] precisa é de alguém ir ld e abrir e assim é com as
pessoas que ndo querem estudar e ndo querem fazer esforgo...e dai é
nos que temos que ir ld...tudo unido e fazer um convite...ai come¢a a
abrir a casa com a gente dando um esforcinho... e se a gente ndo ir
abrir ela ndo se abre sozinha..tem a precisdo de ter alguém
Junto...precisa dos outros.

Deste modo, Karina indica que nas interfaces da vida social e
escolarizada estdo implicadas relagdes de interlocugdo tramadas no
cotidiano que ndo remetem a exclusividade de um ato cognitivo por
parte somente daquele que se propde a conhecer o mundo além de suas
“cercas”. Karina se coloca ndo como uma “coisa muda” (BAKHTIN,
2003, p. 313), apartada da sua coletividade, mas como um sujeito que
fala e responde, que implicada pode alterar o curso dos acontecimentos.
Como todo enunciado € resposta a outros enunciados que ja foram ou
serdo ditos, sempre dirigido a outro discurso ou sujeito, cuja réplica ¢
parte da construcdo da resposta presumida por aquele que a proferiu e
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que afetara seu enunciado, a fala de Karina é permeada por discursos
constituidos pelo ato de compreender que amplia os saberes para as
diversas experiéncias e relagdes, construindo outros sentidos para a casa
que comecara a abrir “com a gente dando um esforcinho”.

Nessa mesma perspectiva, Edi traz um enunciado que se
configura como elo de sentido que amplia no grupo a compreensdo de
Karina pra ajudar nesta foto da casa, eu vi assim 6, as nuvens que nao
ficam paradas. Se nem as nuvens ai desse céu ndo param, isso significa
que nos também ndo devemos parar de estudar. Paradoxalmente, o que
permite que ela veja o movimento das nuvens ¢ a imobilidade da casa.
Assim, na mesma perspectiva que torna possivel a produ¢do de novos
sentidos, o enunciado de Edi proporcionou, ao evidenciar a
inesgotabilidade do didlogo, compreender que se abrem possibilidades
face a presenca do outro. O sujeito se faz presente e sobrevive
unicamente na relagdo com o outro, ou melhor, pela “precisdo de ter o
outro”. E com esse outro que, mesmo sendo o sentido potencialmente
infinito, atualiza-se “somente em contato com outro sentido (do outro).
[...] Ele deve sempre contatar com outro sentido para revelar os novos
elementos da sua perenidade [...] Um sentido atual ndo pertence a um
(s0) sentido, mas tdo-somente a dois sentidos que se encontraram e se
contactaram” (BAKHTIN, 2003, p. 382).

Se, por um lado, esse enunciado conclama o grupo a referendar
que o contexto discursivo da EJA parece estar marcado por um
movimento do grupo em relagdo aqueles que s6 precisam “é de alguém
para ir ld e abrir [a casa]”, por outro, ¢ possivel vislumbrar que o
enunciado assim é com as pessoas que ndo querem estudar e ndo
querem fazer esforcgo, refrata uma produgdo de sentidos sobre os sujeitos
com pouca ou nenhuma escolarizacdo que se reveste de uma
compreensdo histérica que atribui o “ndo querem fazer esfor¢o” como
responsabilidade individual e sem qualquer ligagdo com os
determinantes proprios das relacdes sociais constituidas historicamente.
Esse enunciado traz em sua trajetdria uma concepgdo que identifica e
justifica o analfabeto ou o sujeito pouco escolarizado com o atraso
econdmico e social brasileiro, tornado-o impeditivo do pleno
desenvolvimento pretendido pelo processo capitalista. Enraizada a
ideologia das culpas individuais, ela ndo desaparece de imediato nos
enunciados dos sujeitos desta pesquisa, pois suas consciéncias se
constituiram no ambiente em que ela é dominante. Essa significacdo,
que refor¢a a desqualificacdo, vem marcada pelo poder e ganha uma
dimensdo diletante e humanitarista no pensamento de Miguel Couto,
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reconhecido cientista, que disseminou ideias sobre o analfabetismo que
perduram e ressoam até nossos dias. Conforme Paiva (1987, p. 99), o
eminente médico apregoava que:

vencido na luta pela vida, sem necessidades nem
ambic¢des, o analfabeto contrapde o peso morto de
sua indoléncia ou o peso vivo de sua rebelido a
toda a idéia de progresso; - o analfabetismo das
massas seria a fonte da incompreensdo, da
indoléncia, da preguica, chegando a afetar
fisicamente os individuos;

Reenunciados por Karina, tais sentidos estabilizados deixam
entrever nas vozes alheias que se reacentuam na voz propria dessa
estudante de EJA, o que era - e € - a heranca deixada entre outros por
Miguel Couto e seus signatarios acerca do que apregoava ser atributo do
analfabeto. A época, essa proclamagdo legitimou e estabeleceu um
consenso acerca dos sujeitos pouco escolarizados ou analfabetos que
povoou questdes da esfera educacional brasileira, servindo para
mascarar uma andlise mais objetiva daquela realidade politica e social.

A casa fechada, em aclive, correlacionada a foto superior — as
arvores secas — pode mostrar que o fechamento em si, o isolamento,
produz a devasta¢do, a morte, a ndo vida num mundo em movimento
das nuvens ao alto. O horizonte vazio se reflete e refrata na casa
fechada. Mas o ponto de vista sob o qual foi fotografada a cena, em que
a casa fechada ¢ colocada em evidéncia, permitiu que Edi escolhesse,
para atribuir sentido a essa fotografia, um recorte especifico: na frente
da casa, no terreno, ha flores que ali foram plantadas. Atenta ao
pormenor e seu sentido de vida, Edi assim se manifesta: fiquei assim
meditando mais as flor que aparecem no retrato, olha o que que as flor
fizeram: ela nasceu e cresceu...cresceu tanto que ela até floresceu e nos
ndo é diferente, nos temos que estudar...estudar ate que nés aprenda.
Eu acho que tem um significado da flor neste sentido que seria muito
importante: quando ela floresceu, ai é que ela parou...ndo é diferente de
nos que estudamos. Para nds estudar...estudar até que nds aprenda
depois quando nos parar é pra gente ter os fundamento da EJA a gente
vai ter aprendido alguma coisal...]N6s vamos estudar até chegar onde
nos precisemos nas nossas peleias. Ndo vamos parar, vamos fazer que
nem a flor...vamos crescer.

Ao dizer que as falas das companheiras a fizeram ficar
“meditando”, Edi faz um recorte da fala do grupo a partir do seu
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horizonte axiologico, priorizando e valorando “a educacdo continuada
como exigéncia do aprender por toda a vida” (PAIVA 20006, p. 522).
Atenta as vozes alheias que circulavam na atribuicdo de sentidos a
fotografia em questdo, Edi constituiu voz prépria focando o secundario
para dele extrair uma li¢do, tomando uma posi¢do que nio referenda um
eu mas um nds que permite afirmar que a ideia de estudar se mantém
porque vinculada a um coletivo no qual a flor se transforma como se
transformam os sujeitos da EJA. Referindo-se a flor, ao dizer que
“cresceu tanto que ela até floresceu e nos ndo é diferente, nos temos que
estudar...estudar ate que nos aprenda”, Edi faz uma referéncia para
além da alfabetizacdo, reconhecendo o “verdadeiro sentido da educacdo
de jovens e adultos, [que] ressignifica processos de aprendizagem pelos
quais os sujeitos se produzem e se humanizam, ao longo de toda a vida,
e ndo se restringe a questdo da escolarizagdo, ¢ muito menos da
alfabetizagdo” (PAIVA, 2006, p. 522). A fala de Edi nos remete ao
campo dos direitos e ndo a uma educacdo de adultos vista como
“ofertada” pelo Estado, mas aquela que é plantada num chdo que ndo se
sustenta na ampliacdo da oferta em diferentes e descontinuos programas
para a EJA, mas sim para “chegar até onde nds precisemos”,
“superando o modelo dominante nas campanhas emergenciais e
iniciativas de curto prazo” (DI PIERRO & HADDAD, 2000, p. 126).

Passando agora da fotografia da casa fechada ao céu da fotografia
das arvores secas, pode-se ler, na sequéncia, o enunciado de Edi ao
atribuir-lhe sentido: desmatar aqui, nesta foto, né, td tirando ... é o
direito nosso, ele ta tirando dali uma sombra que ele possa se proteger,
né, pode proteger a dgua, pode proteger uma criagdo, né, entdo ele esta
tirando o direito de si mesmo, né, é uma coisa dele mesmo e se nds
também saimos da aula, nds estamos arrancando uma coisa de nds
mesmo, que é uma coisa que amanhd ou depois nos podemos saber e
crescer através da aula.

Na perspectiva bakhtiniana, é possivel considerar que ¢ na esfera
das relagdes sociais que os sujeitos atribuem sentido as palavras,
afetando assim, dialogicamente, seus enunciados por fora e por dentro.
Isto se refrata no enunciado de Edi, no qual ha uma explicita vinculagio
do desmatamento com a negagdo aos seus direitos. Esse enunciado, a
exemplo de outros, situa o sujeito como constituido e constituinte dos
processos interativos dos quais participa. Ou seja, aquele que desmata #d
tirando dali uma sombra que ele possa se proteger, né, pode proteger a
dgua, pode proteger uma criagdo, né, entdo ele td tirando o direito de si
mesmo interferindo claramente no que atende suas proprias
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necessidades, mas implicado socialmente. A atitude responsiva ativa
desse enunciado estd marcada por um discurso dotado de
intencionalidade, “praticada por alguém situado” que destaca, conforme
Sobral (2005, p. 20), o carater de “responsibilidade” e de
“participatividade” do sujeito “que une responsabilidade, o responder
pelos proprios atos, a responsividade, o responder a alguém ou a alguma
coisa”.

Nessa mesma perspectiva, Edi tece outra consideragdo sobre a
mesma fotografia enfatizando que essas drvores aqui que ta seca ... a
arvore, ela ndo fala porque ela ndo tem oportunidade de falar, né, se
ela pudesse falar, ela ia dizer, né, tirou meu direito de viver ... e se fosse
os aluno, iam dizer entdo ... tirou, o direito de eu aprender e crescer na
vida, de fazer o que eu queria, né? Ao denunciar que drvores secas nao
falam porque ndo tém oportunidade de falar, Edi estabelece uma
correlagdo-dentincia direta ao silenciamento imputado aos sujeitos
analfabetos ou pouco escolarizados do Campo. Essa dentncia dé lugar a
efeitos de sentido constituidos em sua realidade imediata que refletem e
refratam sentidos. Se por um lado enuncia o silenciamento que lhes ¢
imputado, nega-o ao expressar o que as arvores — se fossem os alunos —
diriam se fosse os aluno iam dizer entdo ... tirou o direito de eu
aprender e crescer na vida, de fazer o que eu queria.

Esse enunciado-dentncia nega o que foi defendido por Celso
Kelly, (apud Paiva, 1987, p. 267), quando se refere ao analfabeto como
pessoas incapazes, porque “ndo imaginam, ndo se dedicam, ndo
estimulam, ndo competem, ndo se aperfeicoam”; vale dizer: sdo secos
como as arvores por eles retratadas. Para além de imaginar e criar
sentidos, Edi desvela os silenciamentos que tais discursos impdem as
vozes dos analfabetos, ato historico de expropriagdo, privando-os
daquilo que lhes pertence por direito. Arvores secas, conforme Edi, ndo
podem falar, mas sujeitos implicados se revestem de autoridade que
explicita essa expropriagdo como poda ao que € fértil, ao direito de
“crescer”. Um direito que ndo concretiza, pela supléncia, pela
certificagdo vazia ou pela migalha reclamada pelo ministro Muniz de
Aragdo, citado por Paiva (1987, p. 266), aos “ricos para que destinem
parte do que lhes sobra ao resgate da divida com os deserdados,
assegurando-lhes o acesso a educagdo e a possibilidade de ascenderem
socialmente”, mas se realiza como vida, como arvores que, mesmo secas
e num lugar onde o desmatamento ¢ evidente — tal qual a educacdo foi
expropriada do campo —, tém energia em suas entranhas e podem
intelectualmente se colocar no mundo, rechagando, pela resisténcia
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coletiva, os efeitos de sentido monologicamente instituidos sobre os
sujeitos adultos que acessam a escolarizagdo extemporaneamente.

Dando sequéncia a leitura dos enunciados fotograficos em
interlocu¢do com enunciados verbais do Cartema, encontramos, no
sentido vertical da lateral direita, o enunciado: “ser aquecido pelo
estudo: ser corajosa. Esse enunciado emoldura trés fotografias: a
primeira delas é o pé de eucalipto com a vara escorada, j& analisada; a
segunda fotografia traz em sua forma cartematica uma composi¢do que
enquadra o solo sob duas perspectivas — galinheiro de bambu e uma
ninhada de patos filhotes. E a terceira foto, que fecha a moldura do lado
direito do Cartema, faz com a foto de dois barcos que ladeiam o deck, a
entrada para o segundo bloco cartematico, aqui denominado
“travessias”. Contudo, antes de passar a analise dos enunciados verbais
e fotograficos que compdem as “travessias”, volto a analisar o segundo
par de fotos, que coloca em evidéncia o solo.

Dentre todas as 18 fotografias que compdem este Cartema, essas
duas sdo as unicas cujo enquadramento se volta especificamente ao solo,
para nele retratar animais domésticos que compdem, conforme Jéssica,
juntamente com “as nossas ro¢a os meio de sobreviver”. Enquanto a
fotografia préxima do emolduramento verbal recorta o enquadre,
conforme Edi, “[n]um bando de patinhos” que parecem se deslocar para
dentro de um barraco construido em bambu e lona preta, a outra, ao
guardar um distanciamento do solo, amplia o campo de alcance e
enquadra parte de um galinheiro construido em bambu, colocando em
evidéncia um galo que parece deslocar-se do interior do galinheiro para
fora. Do angulo pelo qual tais cenas sdo retratadas, o foco de andlise se
volta para aquela do “bando de patinhos”, assim significada por Edi:
nos somos esses patinho da foto aqui, nés estamos sempre reunido, pra
catar as sementinha... de comer sempre junto, eles saem pra dar esse
cantinho deles junto, eles voam junto e eles sentam junto, sempre unido,
né? E nos do EJA ndo somos diferentes dos patinhos, nos temos que
estar sempre unido pra que um dé for¢ca pro outro, dentro da nossa
aula, né, na nossa sala de EJA nos podemos se reunir, por qué? Na
verdade, sdo todos os alunos saindo de dentro do bambuzeiro, entdo
nos se reunimos todos ld, né, Assim, uma comparacdo: nos estamos ld
reunido, nos estamos estudando e junto com os estudo, nds estamos
trocando ideia sobre os problema de nés tudo e aprendendo um com o
outro, né?
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Em seu enunciado, Edi explicita que reconhece a escolarizagéo
para a EJA como um espago enunciativo em que se concretizam
relagdes sociais que se revelam pelas e nas interagdes verbais, sejam elas
faladas, escritas, fotografadas ou gestualizadas, que podem ser assim
refratadas pra catar as sementinha [...] comer sempre junto [...] voam
Jjunto e eles sentam junto. [...] assim uma comparagdo [...] nos estamos
estudando e junto com os estudo, nos estamos trocando ideia sobre os
problema de nos tudo e aprendendo um com o outro [...] administrar
assim... para onde queremos dar seguimento dos nossos voos, de modo
a enfatizar a necessidade de estarem, no assentamento, sempre
coletivamente organizados.

O recorte de tal enunciado verbo-visual permite evidenciar a
interacdo da fotografia com a palavra que, intermediada signicamente
pela cena antes registrada, atualiza e estabelece novos elos em sua
producdo de sentidos, remetendo a afirmagdo bakhtiniana de que “ndo ¢
a atividade mental que organiza a expressdo, mas, ao contrario, ¢ a
expressdo que organiza a atividade mental, que a modela e determina
sua orientagdo” (BAKHTIN, 2004, p. 112). Ou seja, o que organiza e
direciona o que cada sujeito exprime estad situado no exterior e
necessariamente apoiado “nas relagdes discursivas empreendidas por
sujeitos historicamente situados” (BRAIT, 2006, p. 10) que
materializam na linguagem a sua visdo de mundo, do outro e de si
mesmos.

Esse enunciado fotografico provocou Edi a exprimir que
reconhece na EJA a condigdo de aproximar sujeitos que ativa e
responsivamente, uns com 0S8 outros, interajam nao s6 como estudantes
da EJA, mas como sujeitos que por estar vivendo t€ém um porvir e,
portanto, sdo inacabados (GERALDI, 2003, p. 45). Com essa posi¢cdo
exotopica de Edi e em consondncia com o mesmo autor, ¢ possivel
compreender que trocando idéia sobre os problema de nos tudo e
aprendendo um com o outro, refere-se a uma nocéo de todo que tem um
acabamento, mas ndo um fechamento, e porque dialogicamente situado
abre-se a novas significa¢des onde “o todo acabado de sua vida o ‘eu’
ndo domina. Por isso o mundo da vida é um mundo ético, embora a vida
possa ser vivida esteticamente” (GERALDI, 2003, p. 43). E o outro que,
em cada situacdo enunciativa, torna cada acabamento, em sua
provisoriedade, compreensivel; e, com suas Pelejas, alavancam do
passado um presente no presente porque coletivamente constituido e
constitutivo, ou seja, “tempos” de sujeitos responsaveis por seus
proprios atos. Na perspectiva bakhtiniana, é essa condi¢do de ética que
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fundamenta as interagdes enunciativas, é ter como pressuposto que me
constituo pelos enunciados do outro, sejam eles enunciados verbais,
gestuais, escritos e/ou fotograficos, assim como constituo o outro com
meus enunciados, sejam eles enunciados verbais, gestuais, escritos e ou
fotograficos.

Com isso, dando continuidade a andlise, mas sempre
dialogicamente, passamos das pelejas — o presente do passado — onde
dialogaram, do presente para com o futuro e estes, com o passado e,
emergindo de uma cadeia discursiva, firmaram os elos significativos do
presente entre o antes e o depois, constituindo relagdes de sentido “inter-
temporal”, a seguir vistos do e pelo presente em suas travessias.

5.2.2 As Travessias em enunciados fotograficos e verbais

Travessia: 1. A¢do ou efeito de atravessar uma
regido, um continente, um mar etc. 2. Ato de
negociar ou vender na clandestinidade géneros
alimenticios ou outras mercadorias. 3. Caminho
longo ¢ ermo. 4. Caminho percorrido pela
embarcagdo em seu deslocamento entre dois
pontos da superficie da terra (HOUAISS, 2001, p.
2758).

O caminho percorrido, longo e ermo dialogicamente se reflete e
se refrata nas travessias para destas construir uma nova significagao.
Tomada como trajetéria discursiva, a Travessia se sustenta e alavanca,
pela realidade objetiva das moradias, das arvores, do longo caminho
percorrido até a “terra conquistada”, permitindo exotopicamente, pelo
ja-dito, no presente do presente, exprimir pelo que esses adultos do
Campo lutam coletivamente. A Travessia, como memoria de futuro,
torna possivel signicamente, em sua materialidade objetivada entre dois
pontos - pelos quais tanto se chega como se sai: pontes, barcos,
mirantes, mar ¢ avido - construir a imagem que segue: cada um dos
sujeitos de pesquisa se colocados sobre as Travessias — presente do
presente — podem ver das Pelejas de onde se veio — presente do passado
— e buscar no que se quer, pela atualizacdo desse presente, a condigdo do
vir-a-ser como futuro. O tempo das Travessias € o tempo em que esses
sujeitos analfabetos ou pouco escolarizados podem estar vislumbrando,
pelo presente, o futuro que, tal qual as margens que acolhem a cabeceira
de uma ponte, os une, por um lado ao passado e, por outro, ao futuro. E
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com os pés nesta temporalidade que se da continuidade a trajetéria eleita
para situar o caminho de analise deste Cartema.

E assim, chegamos as ultimas 10 fotografias, emolduradas pelos
4 1ultimos enunciados verbais que compdem as “Travessias”, as quais,
ao serem sucintamente apresentadas a seguir, t€m seu lastro no presente
do futuro. Partindo da foto central, e associando-a ao enunciado-titulo
“orgulho de”, é possivel ver um dos sujeitos de pesquisa sobre um deck
entre dois barcos, com parte da paisagem da Lagoa da Concei¢do ao
fundo. A esquerda dessa foto, um avido retratado do alto e através de um
vidro na pista do aeroporto de Floriandpolis. O enunciado verbal “ser
exemplo” é o que emoldura essas duas fotografias. A ponte Colombo
Salles esta presente em trés fotografias compostas de tal modo que o
encontro das suas trés cabeceiras formou uma das convergéncias
fotograficas testemunhas desta composi¢io como Cartema. A esquerda
dessas trés fotos cartemizadas, onde se v€ a ponte por trés diferentes
angulos o grupo de sujeitos de pesquisa foi retratado na praia do
Campeche. Acima desta, outra foto numa perspectiva tendo ao fundo a
ponte Hercilio Luz, registrada em trés diferentes angulos arranjados de
maneira a formar uma linha horizontal a esquerda da foto central. Vé-se
que essa linha horizontal teve como preocupacdo o encontro das trés
fotografias da mesma ponte, indicando seu possivel alongamento.
Retratado ao centro deste ultimo conjunto cartemizado estd o grupo
envolvido na pesquisa. Estabelecendo contato pelo céu com uma das
trés fotografias da ponte Hercilio Luz, visualizam-se dois dos sete
sujeitos de pesquisa no mirante da Lagoa da Concei¢do. A esquerda do
Cartema entre a ultima foto da ponte Hercilio Luz ¢ uma da ponte
Colombo Machado Salles, colocada como base do Cartema, pode-se ler,
pelo presente o futuro, escritos em enunciados verbais: “forca de
transmitir o conhecimento,; estamos no EJA em grupo e esperanga de
ser comovido ¢ nossos estudos” emoldurando o Cartema.

O ponto de vista pelo qual cada enquadramento fotografico foi
produzido guarda, nesse conjunto de dez fotografias, um elo discursivo
que institui e costura dialogicamente, entre pontes, barco, mirantes,
avido, céus e mar uma singularidade. Essa singularidade faz sentido se
esses elementos, registrados fotograficamente, forem tomados como
condi¢do material de um elo discursivo que liga e leva de uma parte a
outra, tendo como possibilidade a travessia onde também “cruzam-se
no presente [deste] discurso, o passado trazido pela linguagem e a
memoria de um futuro possivel construido através” (GERALDI, 2002,
p. 21) dos enunciados verbais que emolduram o Cartema.
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Diferentemente dos discursos que no presente exprimiram o
passado — as Pelejas —, essa unidade discursiva do presente no presente
parece exprimir em enunciados cada uma das experiéncias que, antes
individuais, passam, neste conjunto das Travessias, a condi¢do de
coletivas. Ja numa condi¢@o de grupo, o presente do presente, o discurso
encontra um fio condutor que ndo ¢ individualizado, mas que traz, em
todos os enunciados, a travessia como uma mesma particularidade e
num mesmo fio dialogicamente constituido, cujo sentido exprime e
realimenta coletivamente a contrapalavra, ou melhor, a vez e a voz dos
sujeitos de EJA do Campo. Na composi¢do do conjunto de fotografias
das travessias, o presente do passado sugere uma compreensio ativa
responsiva sobre o sentido da escolarizacdo onde foram cartemizados
em enunciados fotograficos e verbais dois ‘céus’ e oito ‘elementos’ cuja
fungfo é transportar, atravessar ou mesmo transferir pessoas, seja pelo
mar, terra ou ar. Assim, a travessia pode ser tomada como memoria de
futuro constituida pelo processo coletivo do grupo de sujeitos de
pesquisa que ndo s6 a descrevem fotograficamente, mas que nela
responsivamente se reconhecem e a interpretam, pois conforme Edi ela
significa a ligagdo, a unido...for¢a, ela juntou nossas for¢a para nos
chegar ate aqui...se ndo tivesse a unido da ponte nos estava um pra ld e
outro para cd.

Os enunciados fotograficos e verbais desse conjunto trabalham no
presente do grupo, como uma alavanca que pelos ja-ditos no/do presente
do passado — pela memoria discursiva - das pelejas com suas casas,
arvores e terra, alavancam, num horizonte de possibilidades, um
presente do futuro que se quer com orgulho;, com liberdade; com
conhecimento; com esperanga de ser comovido; com o grupo;, como
exemplo; pela coragem, pelo aquecimento do estudo. Essa condigdo do
presente como memoria de futuro - sempre em processo - estd
materializada pelas pontes, mar, mirantes, avido e barco como elementos
que signicamente unem o que estava separado, mas que também podem
separar o que estava unido, num movimento que permite a contrapalavra
enunciada por Izabel e Edi: esse nosso estudo vai levar nés em frente
[...] cruzando o mar nés passamos para o lado de ca dos estudos ... dai
essa ponte vai ser bem pequeninha para nés passar. A memoria
discursiva traduz-se, conforme Izabel, na /uta e na garra do presente em
direcdo a um presente do futuro que pode ndo se saber qual seja ou qual
se queira, mas onde certamente ha o que se quer.

A cena registrada nas fotografias, que percorre um caminho que
se inicia pelo barco, pontes e sujeitos, compde, a partir da foto do barco



218

até¢ a foto de dois dos sujeitos de pesquisa no mirante da Lagoa, um
semicirculo constituindo o conjunto destas ultimas 10 fotografias.
Assim, ¢ possivel dizer que o conjunto desses enunciados fotograficos e
verbais confere sentido a palavra Travessia, cuja analise a seguir
ocorrera levando em conta o contexto enunciativo do proprio conjunto
travessia, ora cartemizado, e ndo as fotografias ou enunciados verbais
tomados de modo individual. Contudo, apesar de guardar a mesma
singularidade quanto ao sentido travessia, exce¢do sera feita a foto
central. Esta serd analisada como primeiro enunciado fotografico desta
secdo, destacando-a em relagdo aos demais enunciados fotograficos,
trabalhados posteriormente, com o intuito de guardar estreita relagdo e
coeréncia com a sequéncia eleita pelo grupo que, concomitantemente a
atribuicdo de sentidos, foi dispondo e compondo, com base nessa
sequéncia, os demais enunciados fotograficos e verbais cartemizados.

A fotografia escolhida pelo grupo para compor o centro do
Cartema foi produzida na ultima parada do passeio do grupo por
Florianodpolis, no lugar mais alto de todo o percurso. No Mirante da
Lagoa da Conceigdo € retratado o grupo de sujeitos de pesquisa em
circulo, de maos dadas para o alto. Apesar de ndo ser um dia ensolarado,
foi possivel ter um alcance visual de grande parte da Lagoa e rememorar
0 mar no qual a maioria dos sujeitos de pesquisa entrara pela primeira
vez. Naquele momento, Tani assim se pronunciou: as vista da gente vai
até o fim do mato ... onde comega as dguas que nos entramos ld
embaixo?. Nesse passeio em que a foto foi produzida, ndo havia o
intuito de produzir enunciados fotograficos, a exemplo das fotos
produzidas em seus locais de origem, como resposta a uma questio de
pesquisa, mas sim como enunciados-resposta aos seus proprios
interesses de registro.

Isso posto, € importante observar que, em especial para esta foto,
o grupo solicitou um terceiro que fizesse a tomada fotografica,
organizando-se em conjunto e, conforme Karina, dando-se “as mdos
para mostrar depois que nds estamos unidos”. Segundo Jéssica, no
momento de “tirar o retrato”, o grupo mostrou um interesse peculiar em
relacdo a pose escolhida para o registro daquilo que era vivido pelo
grupo. Para tanto, subverteram a formacdo das poses para as fotos de
registro em grupo que, normalmente horizontalizada, é produzida com
parte do grupo em pé olhando para o fotdgrafo, e outra parte agachada,
mas também de frente para o fotégrafo. E importante notar que a
posi¢do do fotografo, determinada pelo grupo a ser fotografado em
circulo, ndo privilegiou uma ou outra pessoa, mas uma composi¢do que
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fosse revestida do sentido, posteriormente atribuido por Karina aquela
pose fotografada: mostrando que através do grupo do EJA do MST, aqui
tudo reunido, é que nds podemos ter as for¢as de continuar nossas
pelejas. Compdem esse enunciado fotografico, como sujeitos de
pesquisa, Edi, Karina, Marta, uma bolsista que acompanhou o passeio,
Tani, Izabel, Jéssica, Denis e esta pesquisadora. Assim, a significagdo
atribuida pelo grupo a fotografia parece incluir aqueles que estdo no
lugar da instituicdo que tem lugar no saber instituido. O todo vai “ter as
forcas de continuar nossas peleia”.

Durante o trabalho de livre inspiracdo no grupo focal, e
especificamente no processo de selecdo das fotografias para compor o
cartema, a escolha de Edi recaiu, como ja visto, sobre a fotografia ora
analisada, ao propor ao grupo: Agora eu quero um ajutorio para falar
desta foto, esta foto, que ndo é minha, é a foto do grupo de nds tudo
unido. Entdo quando nos tiramos essa foto la foi como um planejamento
dos fundamento da EJA la pra nés, nos nosso assentamento né! O que
que nos junto podia dar de fundamento para essa foto? Eu queria que
nos desse, que vocés agora me ajudassem para da a nossa opinido com
nos tudo junto.

Ao chamar seus companheiros a atribuir sentido a fotografia do
grupo, o enunciado de Edi remete a uma esfera de dominio
compartilhado, ou seja, ja estd posto que cabe a sua coletividade o
legado mantenedor das conquistas feitas e a serem constituidas no
ambito da EJA, exprimindo uma compreensdo, na perspectiva
bakhtiniana, de que “O homem nunca encontrard sua plenitude apenas
em si mesmo” (BAKHTIN, 2005, p. 180). Na concepgdo dialdgica,
importa ndo uma palavra, um chamamento ao compartilhamento, mas
sim a circulagdo discursiva na qual a diferenca reside na entoacdo que
lhe da sentido “como um acontecimento vivo, que irrompe no ponto de
contato dialogado entre duas ou varias consciéncias” (BAKHTIN, 2005,
p- 87). Assim, Edi coloca em relevo os pilares que Bakhtin (2003, 2004)
tem como fundamentais a sua teoria: alteridade e dialogismo.
Assumindo um principio bakhtiniano, pode-se dizer que o
reconhecimento do ex ndo se da no plano individual, mas sim no social
e que, como tal, faz ¢ é parte de uma realidade, marcada por
determinado contexto histdrico. Sob essa perspectiva, a alteridade —
condi¢do do que é outro, do que € distinto — passa pelo principio de que
¢ no reconhecimento do outro e pelo outro que os individuos nascem e
se constituem como sujeitos. Assim, esse sujeito, imerso pelas e nas
multiplas relagdes dialdgicas “e dimensdes da interagdo socioideoldgica,
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vai se constituindo, assimilando vozes sociais e, a0 mesmo tempo, suas
interrelagdes dialogicas” (FARACO, 2003, p. 80). Com seu pedido de
“ajutorio”, Edi enuncia um sujeito, “sujeito” do conhecimento, nio
como alguém mudo, monoldgico (BAKHTIN, 2003), mas antes porque
Edi se considera, ao considera-los, que “o sujeito como tal ndo pode ser
percebido e estudado como coisa porque, como sujeito e permanecendo
sujeito, ndo pode tornar-se mudo; consequentemente, o conhecimento
que se tem dele s6 pode ser dialogico” (BAKHTIN, 2003, p. 400). Esse
chamado de Edi ao grupo os inscreve como sujeitos de inter-relagcdes
implicados num acontecimento enunciativo que vem marcado pelas
condicdes e circunstdncias onde palavra e contrapalavra s@o
constitutivas de sujeitos que assim se reconhecem porque respondem e
interagem um com o outro, ¢ por isto dialogicamente constituidos. O
espago da contrapalavra estd posto e Edi, inversamente aos enunciados
que historicamente se esfor¢aram por silenciar as vozes que lhes fossem
alheias, enuncia possibilidades que apontam para uma produgdo de
sentidos onde se compreende que “ndo pode haver o primeiro nem o
ultimo sentido, ele estd sempre situado entre sentidos, ¢ um elo na
cadeia dos sentidos” (BAKHTIN, 2003, p. 382). Compreendida
bakhtinianamente, essa enuncia¢do de Edi, ao convocar o outro, ndo ¢
tomada como um ato individual, mas antes como acontecimento
dialégico entre sujeitos que buscam os fundamento da EJA la pra nos,
nos nosso assentamento.

Dialogismo e alteridade requerem que a busca pelo sentido
marque sua condi¢do de existéncia em solo onde o compartilhamento, a
coletividade sejam/estejam eventificados, ou seja, sua condigdo de
existéncia é marcada pelo acontecimento da e na relagdo com um outro.
Com seu enunciado instaurado verbo-visualmente, Edi refrata o
postulado bakhtiniano em pelo menos duas possibilidades: de que o
sentido ndo se atualiza sozinho e, portanto, ndo se produz sozinho, pois
procede de sentidos que ja o antecederam, “mas pode atualizar-se
somente em contato como outro sentido (do outro)”; e de que “ndo pode
haver ‘sentido em si’ — ele so existe para outro sentido” (BAKHTIN,
2003, p. 382). Portanto, ndo hé linguagem sem um outro para quem o
discurso se orienta e ao qual responde, ou seja, todos os enunciados s&o
resposta aos que ja foram ditos, estdo sendo ditos e ainda serdo ditos.

Na continuidade da atribui¢do de sentidos a0 mesmo enunciado
fotografico, Karina diz que sozinho ninguém faz nada, mas junto com o
grupo e a ajuda do EJA nés podemos levantar nossos estudos e
aprender cada vez mais no ensino e cada vez mais entrar nos
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conhecimentos que nos ndo conhecia. Este enunciado verbal de Karina
se mostra como uma réplica viva ao silenciamento imposto aos sujeitos
da EJA, dando indicios de que entre os “ja-ditos” e a resposta futura ha a
presenca de um outro que de propria voz, porque provém da voz social,
diz: sozinho ninguém faz nada. Essa inextricavel relacdo eu-outro a qual
refere-se Karina encontra ressonincia em Bakhtin (2005, p. 180), pois

para ele
uma pessoa que permanece a s6s consigo mesma
ndo pode dar um jeito na vida nem mesmo nas
esferas mais profundas e intimas de sua vida
intelectual, nd3o pode passar sem outra
consciéncia. O homem nunca encontrard sua
plenitude apenas em si mesmo.

Assim, ao atribuir sentido ao enunciado fotografico, Karina
parece sugerir que nossos gestos, olhares e palavras acerca do mundo, s6
sd0 nossos porque ha outros com relagdo ao qual o nosso adquire ou
alcanca sentido. Importa salientar ainda a pluralidade apontada para o
outro: o outro que compde o grupo — nds alunos de EJA — e o outro
referenciado como EJA — o PRONERA, a pesquisadora — que ajuda, que
sendo externo se faz interno, vem participar do “ndés”. Pensando o
sujeito coletivo ou diferentes culturas, é o contato entre um e outro,
entre uma e outra que enriquece a experiéncia humana pelo aprender e
ensinar com o outro, de possibilidades que um grupo ou uma cultura em
si ndo gesta sozinha.

E nesse processo ¢ incompletude, “alteritariamente” constituido,
que o sujeito, com as marcas impressas em seu discurso, carregadas pela
sua historicidade, estabelece, com e no mundo, a histdria da sua propria
atuacdo no mundo. E nessa relagio entre o mundo ¢ o homem
constituido signicamente e, portanto, marcado pelas estruturas sociais,
que os sujeitos se constituem dialogicamente num espago marcado pela
heterogeneidade de diversas vozes. Nessa perspectiva, o enunciado
verbo-visual de Karina acima colocado converge novamente com o
entendimento de Bakhtin (2003, 2004) no que diz respeito a nog¢do de
sujeito: ele € o que as suas condigdes de possibilidades lhe permitem,
mas sendo um ser ativo, eticamente comprometido e responsavel por
suas acdes e decisdes, ¢ um ser de resposta que toma uma atitude
responsiva perante sua coletividade: “toda compreensio da fala viva, do
enunciado vivo ¢ de natureza ativamente responsiva [...]; toda
compreensdo ¢ prenhe de resposta” (BAKHTIN, 2003, p. 271).
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Denis demonstra aderir ao que estava sendo proposto por Edi e
Karina ao se pronunciar em relagdo ao enunciado fotografico: é um dos
lugar que nos viu, que nos resolvemos tirar junto, para mostrar entdo
que é uma unido muito grande, nds se lembrava de bater as foto tudo
Jjunto, eu acho assim que é pra quando nos chegar no assentamento, nos
tem que fazer a mesma coisa, né, fazer crescer, ndo descer... ter forca
pra subir pra um dia chegar aqui no alto mais companheiro, né?. O
enunciado-resposta de Denis ao enunciado fotografico explicita que a
proposta de Edi ao grupo ndo era de quem aguardava uma compreensio
passiva, que apenas dublasse sua propria proposta ao grupo em voz
alheia, mas sim a de que houvesse, por parte dos seus companheiros de
EJA, uma implicag@o para uma EJA que faz sentido a cada um deles e
ao coletivo no qual estdo inseridos.

O enunciado verbal de Edi conduz a esfera da produgdo de
sentidos e, em continuidade aos efeitos provocados, ela assim se
pronuncia: Quando a gente tirou essa foto aqui pelo fundamento de um
planejamento de amor, coragem, forca e mostrando que através do
grupo do EJA do MST, tudo reunido é que nos podemos ter as forgas,
junto com os nossos professor do EJA e crescer como nos crescemos
quando levantamos nossas mdos para cima... nos podemos levantar os
nossos estudos através da for¢a do grupo através da for¢a dos professor
do EJA é que nos podemos ter essa garra essa firmeza de dizer ndo!
Ndo vamos parar outra vez, o MST esta com nés. O EJA esta com nos,
ele esta nos incentivando, nos queremos nos levantar, como demonstra
0s nossos bragos com o esforco de estar agarrando um ao outro para
que nos possa vencer, estudar e lutar pelo EJA o quanto tiver precisdo.

Esse enunciado de Edi fala de um sujeito constituido pela
constincia de uma escolarizagdo que vem marcada pela interrupgdo e
pela precariedade, tanto de acesso quanto de permanéncia na
escolarizagdo — Nao vamos parar outra vez — ¢ pelas lutas dos sujeitos e
do MST para manter as conquistas neste coletivo. Ao enunciar que aqui
€ tudo reunido é que nos podemos ter as for¢as, Edi evidencia que sdo
os proprios sujeitos da EJA, marcados pelos tragos discursivos que os
constituem responsivamente, que esse tipo de escolarizagdo, apesar das
varias interrupgdes, parece s6 poder se constituir a partir da forga e pela
for¢a do coletivo que torna possivel auscultar a voz da resisténcia: Ndo
vamos parar outra vez, o MST estd com nés. O EJA esta com nos, ele
estd nos incentivando. E a possibilidade de sucesso dessa mesma
escolarizagdo estd expressa no enunciado fotografico, retomado
verbalmente: como demonstra os nossos bragos com o esfor¢o de estar
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agarrando um ao outro para que nos possa vencer, estudar e lutar pelo
EJA quanto nés tiver de precisdo.

Como um sujeito na perspectiva bakhtiniana, Edi mostra ser
impossivel e inconcebivel pensar uma EJA independente das relagdes
que a ligam a um outro sempre ancorando a consci€ncia na palavra do
falante, portanto, um sujeito situado. Essa compreensdo rompe com a
concepgdo de sujeito focada na polaridade do eu e do outro — que nos
termos desta pesquisa ¢ marca da concepcdo oficial de escolaridade -
circunscrevendo esses sujeitos da EJA num espago discursivo que
requer exotopicamente o outro como constitutivo do eu.

E na relagdo que os estudantes de EJA contemplam e interpretam
a sua escolarizagdo de um lugar que so6 eles, exotopicamente, podem
ocupar e ver-se como um outro que objetiva sua condi¢do de estudante.
Gragas ao distanciamento propiciado por esta pesquisa, que confere ao
estudante de EJA o excedente de visdo em relagdo ao professor e a seu
proprio estatuto de estudantes, é que o como-ver do primeiro para com o
professor explicita as duas diferentes posi¢des que sdo mutuamente
constitutivas. E nessa condi¢do que se torna possivel uma compreensio
dialogica, que se realiza o confronto, e ndo a fusdo, da voz do estudante
em relacdo a quem, naquele momento, é exotopicamente o seu outro.
Pensar sobre o que se ¢ exige o distanciamento exotdpico construido
pelo processo de reflexdo, o que na escola ou na pesquisa encontra
auxilio na figura do professor.

Edi, em sua condi¢do de ver de fora a fung@o do professor de um
modo que ele nunca se vera e que lhe permite uma apreensio singular
para além do que ele proprio veria, ao atribuir com sua contrapalavra,
um sentido ao enunciado fotografico ora em analise, assume
alteritariamente sobre esse ser-professor uma visdo peculiar, assim se
pronunciando: se a pessoa, a gente vé assim, se a pessoa ndo comover o
coragdo através do que ele ta fazendo com amor, né, ele nunca vai
saber é como ele levar em diante o trabalho e poder ter um resultado,
né. O trabalho de dizer ‘nossa, mas o, o fulano também é dedicado no
meu trabalho, mas eu, né, como professor, to conseguindo fazer, né que,
é ... comover o meus aluno, né, entdo meus aluno tdo comovido com
meu trabalho porque eu comovi eles, entdo eles tdo aprendendo’ entdo
no causo de um ndo comover o outro né ... se um vai embora, como é o
caso da nossa professora, o outro ja ndo comoveu né? cada vez mais a
gente também iria dizer ‘nossa, a minha professora, né, ela é excelente,
ela conseguiu comover a for¢a da gente no estudo’ porque agora que eu
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quero, eu vou aprender porque fui comovido pra aprender assim de
estar junto pela amizade....

Enlagada tanto pelo enunciado verbal quanto fotografico aqui
cartemizados, a palavra comover ganhou relevancia por ter sido referida
pelos sujeitos de pesquisa. Essa palavra refrata e reveste, na voz do
estudante de EJA, o ser professor num horizonte de possibilidades e de
expectativa que se refere ndo a sua atuagdo didatico-pedagogica, mas
que a supera, fazendo foco na incompletude, mutuamente constitutiva,
do ser professor pela contrapalavra do estudante.

A valoragdo atribuida pelo estudante ao professor ¢
condicionada pela singularidade e pela insubstitutibilidade”
(BAKHTIN, 2003, p. 21) da peculiaridade da sua fun¢do e olhar no
mundo, onde a fungéo do professor parece ter sido atribuido um sentido
verbo-visual pelo estudante de EJA do Campo, que o coloca
enunciativamente sustentado num agir que necessariamente se constitui
pelo como-ver. Esse como-ver explicita que o estudante vé o professor
de uma forma que ele proprio ndo se vé. “Este ‘acontecimento’ [...]
mostra a nossa incompletude e constitui o outro como unico lugar
possivel de uma completude impossivel” (GERALDI, 2000, p. 8). Para
esses estudantes de EJA do Campo, so6 faz sentido ser estudante numa
relagdo de completude mutua, pois fora dessa relagdo de mutualidade
constitutiva que como-ver, nem professor nem estudante, podem existir,
conforme o enunciado de Edi: eu, né, como professor, se estou
conseguindo fazer o trabalho né que, é ... comover o meus aluno, né,
entdo meus aluno tdo comovido com meu trabalho porque eu comovi
eles, [...].

Ao tomar para si uma “palavra alheia”, - eu, né, como professor,
se estou conseguindo fazer o trabalho né que, é ... comover o meus
aluno — Edi transforma-a em “palavra propria” ao assumir como sua a
voz do primeiro, e a reenuncia, mas ja constituida pela sua reagdo-
resposta: a de um estudante de EJA que, numa perspectiva ética,
compreende o professor como responsavel pelos seus atos, tanto quanto,
responsivamente, se coloca no lugar do professor - entdo meus aluno
tdo comovido com meu trabalho porque eu comovi eles. Edi indica que
entre estudantes e professores de EJA do Campo é possivel um mutuo
como-ver que alinhe os projetos discursivos, chamando como parceiro o
professor para estar junto nessa travessia, alinhando e situando
responsivamente os discursos de um para com o outro.

Sé nesta perspectiva, ¢ possivel quebrar a logica dos rituais
escolarizados —  formalizada  estruturalmente  por  bancos
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individualizados, onde cada estudante em situagdes de sala de aula
parece contemplar e submeter-se a vigilancia e ao isolamento daquele
que estd proximo, criando empecilhos ao compartilhamento dos saberes
na relagdo com o outro. Deste modo, ¢ como se olhares e escuta,
restritivamente, tivessem somente uma possibilidade: a de estarem
fixados “num” professor que, a frente de um grupo de estudantes, tem o
saber, ¢ o saber que pode ser compartilhado ndo é reconhecido como
condi¢io.

Toda esta pratica escolar ¢ negada com a afirmacdo de Edi: um
comove o outro, e os lugares do “um” e do “outro” podem ser ocupados
por professor e estudante, e simultaneamente! Ao afirmar que se um vai
embora, como é o caso da nossa professora, o outro ja ndo comoveu
né?, ela demonstra a compreensao de que o estudante também comove e
que a relagdo pedagdgica ndo tem sua for¢a num dos polos, mas
precisamente no intervalo entre eles, onde tudo acontece.

Com Bakhtin (2003, 2004), € possivel compreender que em
qualquer situag¢do de interagdo os interlocutores — aqui estudantes em
relag@o aos professores — necessariamente assumem posicdes tanto sobre
seu proprio dizer quanto em relacdo ao dizer do outro sempre marcados
“pelo horizonte social de uma época e de um grupo social
determinados” (BAKHTIN, 2004, p. 44). Quem toma a palavra, assim
como Edi, espera uma contrapalavra do interlocutor que, por seu turno,
o faz mediante determinada posi¢do social, tomando, por sua vez, como
“fundamento”, um horizonte social apreciativo que ao ser constituido o
constituiu. O enunciado de Edi evidencia, assim, a importancia do
destinatario, valorando “de modo muito acentuado a influéncia do
destinatario e sua atitude responsiva antecipada” (BAKHTIN, 2003, p.
300).

O enunciado de Edi, da sua condicdo exotopica, coloca em
evidéncia novas possibilidades e fun¢des, ndo so para a EJA, mas para a
escola como um todo, que é a de se como-ver, ser movido ndo pelo
conhecimento estabelecido na forma de um saber enclausurado que se
dirige para “perguntar ‘ensinar o qué’”, mas antes tomar o como-ver
para perguntar “ensinar para qué” (GERALDI, 2008, p. 130). O
enunciado verbo-visual de Edi preserva ressondncias de diferentes ja-
ditos que ao mesmo tempo anunciam e antecipam outros ditos,
marcando uma posi¢do axiologica que, sob as condi¢cdes do passado
constitutivo da EJA, da elementos para no presente do presente
emoldurar a constituigdo de um futuro que, pela resisténcia de um
coletivo, se nega a assumir que sujeitos analfabetos ou pouco
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escolarizados possam ser “o cancro que aniquila o nosso organismo,
com suas multiplas metastases, aqui a ociosidade, ali o vicio, além o
crime” (Miguel Couto, apud. PAIVA, 1987, p. 28). Contrapondo-se a
essa concepg¢do que imputa ao analfabeto ou aos sujeitos pouco
escolarizados um horizonte social que os coloca na sociedade sob o
signo da inferioriza¢do, a contrapalavra do MST, na fala de Vargas
(2005, p. 180) diz que “a EJA ¢é uma grande possibilidade de
crescimento dos sujeitos € uma descoberta em meio a grandes
desafios[...] sobretudo para aqueles que se percebem socializando o que
sabem com os outros sujeitos de convivio e companheiros de luta”.

Essa interac@o responsiva na e pela coletividade alargou a relagéo
com que os sujeitos de pesquisa se como-veram e foram como/vidos pela
escolarizagdo. A palavra alheia, trazida pelo MST, se torna palavra
propria quando o estudante de EJA mostra que o sentido da
escolarizagdo ndo se encontra nela mesma, mas sim nas condigdes
enunciativas que a constituem como um signo onde o como-ver ganha
outros sentidos pela resisténcia dos sujeitos, onde o eu € 0 outro se
reconhecem responsivamente, o que implica, necessariamente,

entrar em empatia com esse outro individuo, ver
axiologicamente o mundo de dentro dele tal qual
ele o vé, colocar-me no lugar dele e, depois de ter
retornado ao meu lugar, completar o horizonte
dele com o excedente de visdo que deste meu
lugar se descortina fora dele (BAKHTIN, 2003, p.
23).

Na situag@o de interag@o, o discurso de Edi ndo refrata s6 o seu
excedente de visdo em relagdo a pratica docente, mas a toda a sua
compreensdo/acdo de que a materialidade do mundo nos € apresentada
povoada de sentidos, de vozes outras tanto quanto nos a apresentamos
ao outro povoada porque intermediada signicamente. A mutualidade
constituida responsivamente na relacdo estudante professor,
exemplificada no recorte deste como-ver coloca em evidéncia ndo sé a
complexidade dessa relacdo, mas também a necessaria co-autoria
complementar “isto ¢, um conjunto daquelas agdes internas ou externas
que sO eu posso praticar em relacdo ao outro, a quem elas sdo
inacessiveis no lugar que ele ocupa fora de mim; tais agdes completam o
outro justamente naqueles elementos em que ele ndo pode contemplar-
se” (BAKHTIN, 2003, p. 22).
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A posicdo exotdpica da alteridade de Edi nos remete
bakhtinianamente a questdo da ética que se desdobra na ética
pedagodgica, que nio pode ser tomada como um conjunto de regras
sociais que existem a priori, ou independente dos sujeitos que
historicamente a instituiram. O agir humano, ancorado na perspectiva de
uma ética responsiva, tem na estética a sustentagdo que alavanca a
producdo dos sentidos como unidade entre a ética e a estética.
Especificamente no recorte a seguir, Edi explicita uma ética possivel
entre professor e seus estudantes ao enunciar a necessaria mutualidade
na construcdo do sentido: “entdo meus aluno tdo comovido com meu
trabalho porque eu comovi eles”. A ética que Edi propde ¢ uma ética
que fala de uma consciéncia na qual constituo o meu olhar com e sobre
o mundo, pelas palavras, pelo tom valorativo, pelas imagens produzidas,
enfim, pelos enunciados do outro que se fazem discursos e dos quais e
pelos quais, a0 me constituir, constituo o outro com meu olhar, minhas
palavras, o tom valorativo que a elas atribuo, as imagens que produzo,
enfim, pelos enunciados que se fazem o meu discurso e diante do qual
0s sujeitos reagirdo responsivamente.

Nesses termos, € na perspectiva que Edi apresenta, a produgéo de
sentidos esta amalgamada as vozes-ideias (BAKHTIN, 2005, p. 89) que
reverberam do passado instituindo o presente e as vozes-ideias do futuro
onde ela — estudante de EJA — se situa para que o outro — professor —
em interacdo como parte constitutiva da produgdo de sentidos reconhega
que a escolarizagéo )

ndo acontece s6 na escola. E um processo bem
mais amplo, que tem a propria dindmica do
movimento  social ~como  ambiente de
aprendizagens por exceléncia. Mas a luta pela
escolarizagdo dos sem terra é fundamental: além
de tratar de um direito de cidadania, representa a
possibilidade do acesso a certos tipos de saberes
que fazem efetiva diferenca na
formagao/educacdo de sujeitos da transformag@o

social e da conquista da dignidade humana
(CALDART, 1997, p. 39).

Dando continuidade & andlise dos enunciados verbais e
fotograficos, ha que se salientar nas paisagens desta secdo, além da foto
central no mirante da Lagoa, um recorte analitico cujo foco vai desde o
barco até a foto da dupla no mirante. Esses enunciados fotograficos,
especialmente, conferem sentido as Travessias. Conforme Edi, ao



228

atribuir sentido a fotografia dos dois barcos ancorados no deck, ¢
atravessando de barco que “dda para chegar onde ndés queremos e
precisamos, junto, unido, embarquemos junto, desembarquemos juntos”.
O enunciado de Edi em relagdo ao barco, tanto quanto o de Marta em
relacdo ao avido, traz em si dois pontos que convergem: O primeiro
reapresenta o que ja foi visto em enunciados anteriores, a coletividade
concebida numa dimensdo politico-social, como possibilidade da
existéncia, na perspectiva da escolarizacdo da EJA nos assentamentos.
Nas palavras “junto, unido”, se pode inferir uma prerrogativa presente
na voz do MST, constituida com base numa concepg¢do de homem como
ser coletivo para cujo foco, pela voz de Edi, cada um dos sujeitos,
comparece ou estd presente com sua ideologia e em seu proprio
entrecruzamento de vozes. Na voz de Edi, “chegar onde nos queremos e
precisamos junto, unido”. Tal, s6 € possivel numa dimensido que tem
sentido, ou constitui efeitos de sentido numa perspectiva que referenda a
autoria coletiva. E, portanto, uma pratica politica que se constitui num
tencionamento para que a realidade se transforme em praticas educativas
na perspectiva dos sujeitos que a constituem. Esse enunciado de Edi
retoma um dos pontos que, conforme Caldart (2000, p. 130), caracteriza
o MST como

coletividlade ja com uma certa cultura
organizativa, quer dizer, seus principios, valores,
ideario, mistica, ndo sdo uma invengdo dos sem-
terra do MST, mas sim fruto da disposi¢cdo que
tiveram de aprendé-lo com outras organizagdes e
movimentos da histéria da humanidade.

Outro ponto que caracteriza 0 MST é um enunciado-denuncia que
coloca em evidéncia o eterno recomegar da EJA e que € aqui objetivado
verbo-visualmente de que ndo basta somente oportunizar programas
esporadicos de alfabetizagdo, mas antes ¢é necessario viabilizar a
aplicacdo das mudancas apregoadas e assim vinculadas & compreenséo
do processo educativo

que se assume como politico, ou seja, que se
vincula organicamente com 0s processos sociais
que visam a transformacéo da sociedade atual, e
a construgdo desde ja, de uma nova ordem
social, cujos pilares principais sejam: a justica
social, a radicalidade democratica e os valores
humanistas e socialistas. (MST, 1999, p. 6).
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A contrapalavra desta proposicdo se constitui pela e na
coletividade onde outra forma de querer estudar se faz, ndo s6 porque
nega a incapacidade atribuida aos sujeitos analfabetos ou pouco
escolarizados, mas porque mostra/denuncia que coletivamente ha uma
outra forma de lidar com o conhecimento, porquanto “a classe
dominante tende a conferir ao signo ideoldgico um carater intangivel e
acima das diferencas de classe, a fim de abafar ou de ocultar a luta dos
indices sociais de valor que ai se trava, a fim de tornar o signo
monovalente” (BAKHTIN, 2004, p. 47). Essa monovaléncia signica ¢
denunciada por Edi ao exprimir, como constincia historica da EJA, a
condi¢do de “embarcar e desembarcar” — em constantes travessias. A
existéncia dessas travessias tantas — que ndo deveriam ser assim —
referem a sistematica oferta de programas de erradicagdo de
analfabetismo, uma forma de oficializar o pertencimento dos adultos
analfabetos ou pouco escolarizados a uma esfera social a quem ¢
interditado o acesso aos conhecimentos e bens socioculturais produzidos
pela humanidade. O enunciado-dentincia contrapde-se ao tratamento
marginal e secunddrio com que a educagdo de jovens e adultos tem sido
conduzida pelo poder publico que lhe delega a continuidade da
escolarizagdo com programas de curta duragdo executados na condi¢do
de “oferta”, e portanto entendida como dadiva, e nido como direito.
Importante observar que enunciados-denuncia como este sdo recorrentes
tanto no passado visto do presente quanto no presente do presente,
evidenciando um necessario confronto, mesmo que “inter-temporal”, de
ndo adesdo ao “embarcar e desembarcar” em sucessivos programas e
ndo em politicas publicas para a EJA. Esse continuo “embarcar e
desembarcar” mna continuidade de “programa em programa” de
alfabetizacdo ndo silenciou os sujeitos de saberes que signicamente
podem problematizar e denunciar sua nfo inser¢do nas praticas da
cultura escrita.

Continuando o percurso verbo-visual pelas Travessias do
presente no presente, pode-se visualizar, na lateral esquerda e também
no sentido vertical, o enunciado verbal “forca de transmitir o
conhecimento”. Escrito em grandes letras de cor amarela, esse
enunciado contorna, ou represa quase por completo, uma fotografia na
qual as pessoas enquadradas estdo distantes o suficiente para serem
quase imperceptiveis, ficando subsumida a singularidade dos retratados
que assim parecem tornar-se parte de uma paisagem. A interlocugéo
verbo-visual, constituida pela foto e pelo enunciado verbal, torna
possivel estabelecer uma correlacdo com o acesso ao conhecimento por
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parte dos estudantes da EJA: uma distancia que ndo pode ser atravessada
por sucessivos programas de alfabetizagdo. A sucessdo dos intimeros
programas e projetos, em vez de tornar esses adultos protagonistas,
torna-os, como a cena fotografada, subsumidos ou inexistentes como
sujeitos de direitos no contexto enunciativo que deveria coloca-los em
foco e ndo subsumi-los.

Seguindo o percurso anteriormente proposto para a “leitura” dos
enunciados verbo-visuais do Cartema, e considerando “orgulho de:”
como enunciado que o intitula, chegamos aos trés enunciados verbais
que constituem sua base: “estar no EJA em grupo”; “esperanca de ser
comovido ¢ nossos estudo” e, por fim, “ser exemplo”. Desses trés
enunciados que compdem e fecham a base da moldura que contorna as
fotografias cartemizadas, dois deles estdo escritos em vermelho, tal qual
o enunciado-titulo desse cartema, que foi escrito na cor simbolo do
MST. Ja o primeiro enunciado desta ultima série de trés enunciados,
escrito em verde, mas, entremeado por pequenos pontos vermelhos,
parece procurar dar destaque ao enunciado, mesmo que o contraste de
letras e de cores torne indistintos os pontilhamentos das letras. Esses
pontos estdo distribuidos ao longo de todas as letras e palavras do
enunciado, imprimindo ao pontilhamento uma composi¢do de
amalgamento entre seus elementos.

Ladeado pelos trés enunciados discriminados acima e parecendo
dar suporte as demais fotografias cartemizadas, estd um dos retratos da
ponte Colombo Machado Sales que, separada das demais, aparenta
servir signicamente de sustentagdo ao Cartema como um todo. Essa
ponte, fotografada pela perspectiva da sua estrutura pode, por um lado,
indicar as trés palavras/chave que guardam em si o sentido que esses
adultos do campo atribuem a EJA: grupo, como-ver e exemplo. Por
outro lado, sugere que a sustentagdo desse “orgulho de:” — enunciado-
titulo do Cartema — estar na EJA ¢ formado ou sustentado pela
conjunc¢do dos trés enunciados fotograficos retratando trés cabeceiras de
uma mesma ponte. Prosseguindo, podem-se ver dois conjuntos de
pontes que se interligam com os demais enunciados que compdem a
“travessia” para esses estudantes de EJA do Campo.

O conjunto das pontes Colombo Machado Salles foi
fotograficamente registrado tendo como foco a parte inferior das suas
estruturas. O recorte produzido coloca em evidéncia uma estrutura onde
o concreto da ponte expde as vigas que, fundadas desde o solo, ddo
sustentacdo a sua funcdo. Somente numa das trés fotos aparecem
pessoas que, subsumidas a paisagem, parecem ndo se importar com
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quem as fotografa. J4 o conjunto de fotografias da ponte Hercilio Luz
ndo colocou em relevo suas estruturas nem a registrou do alto, mas
retratou-a de modo a colocar fotdgrafo e fotografados num mesmo
plano. O angulo do primeiro conjunto de pontes coloca em perspectiva
um plano de foco que, ao nos remeter a uma constru¢do — méao de obra,
ferro, cimento e areia, entre outros —, remete também a construcdo de
algo que ¢ grandioso e necessario, mas também pesado e escuro, onde
ndo ha lugar para pessoas. Ja no segundo conjunto o ponto de vista sob o
qual a cena foi composta coloca a ponte numa perspectiva cujo cenario,
leve e claro, parece permitir a interacdo das pessoas com a cena
enunciativa. Izabel diz que a ponte é que fez a unido dos alunos aqui em
Florianopolis ... parece até que da para ela continuar depois do cartaz.

Em se tomando a fotografia na perspectiva de enunciado signico,
compreende-se que a relagdo entre mundo e fotografia é semiotizada e,
por isso, em vez de toma-la como transparente por ser uma fotografia, é
necessario compreendé-la analiticamente em sua condig@o de opacidade.
E essa opacidade que permite atribuir significados aos enunciados
fotograficamente cartemizados que, como pontes, sdo a materialidade
semiotizada. Nesse conjunto de travessias, consideram-se as pontes nio
s6 como sinal que possibilita a ligagdo de um lado ao outro, mas como
signo que incontestavelmente é pelo menos duplo na perspectiva que
atualiza olhares de sujeitos distintos situados histdrica e socialmente no
presente do presente. Assim, as travessias se revelam como pontes
dialogicas que pela atualizacdo de um significado cristalizado imprime-
lhe um movimento cujos efeitos de sentido, gestados e nascidos na
atividade humana, entrelagam e ultrapassam as esferas verbais e visuais.
Desse modo, as pontes, como sentido primeiro das travessias, para
realizar sua fungfo signica e, portanto, enunciativa dependeram dos
sujeitos da pesquisa que estabeleceram com sua interpretagdo a relacdo
entre a materialidade e o sentido, ja que em Bakhtin (2004, p. 32) “um
signo ndo existe apenas como parte de uma realidade; ele também
reflete e refrata uma outra. Ele pode distorcer essa realidade, ser-lhe fiel,
ou apreendé-la de um ponto de vista especifico”. Um signo isolado, ou
um signo, para ser signo, ndo tem valor em si mesmo: precisa,
necessariamente, ser contextualizado para entdo ganhar sentido e ou
produzir efeitos de sentido. Portanto, um elemento da materialidade —
uma ponte, uma casa, uma arvore, um galinheiro, entre outros — sera
revestido signicamente se contiver, nos diferentes dominios da atividade
humana, uma carga que exprima seu pertencimento a determinado
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contexto. O elo entre a materialidade e o dizer, bakhtinianamente, néo se

da pela via direta
86 o que pode tornar-se signo, adquirir significado
e entrar no horizonte de um determinado grupo
social sdo conjuntos de objetos, pertencentes a
qualquer esfera da realidade, e que entra no
horizonte social daquele grupo, desencadeando
uma reagdo semiotica-ideoldgica, a partir de
embates discordantes e concordantes levados a
cabo por tal grupo organizado (MIOTELLO,
2006, p. 285).

Jéssica, Denis, Edi, Izabel, Marta, Karina e Tani, como falantes
implicados em determinado grupo social e numa situacdo determinada,
rememoram em cada um dos seus enunciados o grande tempo, cujas
acdes ordenam, pelo porvir, a memoria de futuro que permite, pelos
ditos vividos na trajetdria da escolarizag@o, constituir o vir-a-ser nesse
porvir. Elevadas a categoria de signo, as pontes, retiradas
momentaneamente de sua transparéncia, foram dialogicamente
colocadas num tempo “que apresenta ‘excedente de visdo’ sobre o
tempo atual” (MIOTELLO, 2006, p. 284) na condi¢do de opacidade por
aqueles que, contextualizados, interpretaram-na e assim a apresentaram:
€ a ponte que fez a nossa liga¢do, que a gente se conheceu; é ela que faz
a unido ... liga nos da EJA até as professoras [...] nds queremos chegar
la ... aprendendo coisas novas é que passamos para o lado de ca dos
estudos, do EJA, né? chegamos até aqui ... do lado de ca; ela significa a
ligacdo a unido e a forga, ela juntou nossas for¢a para nos chegar até
aqui [...] que nem assim 6 ... é pelos fundamento que nos conseguimos
se encontrar para trabalhar pelo EJA na pesquisa; estas pontes aqui
juntas que é tudo assim de umido ... entdo eu acho assim muito
emocionante ter uma corrente assim que mostre que a gente estd unido,
lutando pelo que a gente quer, né? que é ter estudo, forga ... nés tudo
Jjunto aqui na ponte e junto ld em cima de mdos para cima; nos estamos
reunidos, ndo vamos desistir um do outro e nem do EJA, aqui tem um
convite de subir para ir para a luta, junto vamos embarcar junto, e
vamos conseguir chegar onde nos queremos e precisamos junto, unido,
embarquemos junto, desembarquemos junto, estudemos junto e
aprendemos junto, que é uma ligacdo igual que a ponte ... isso seria
meu plano, né? meu modo de entender a foto. Esses enunciados verbais
e fotograficos parecem estabelecer interagdo com o contexto enunciativo
dos estudantes da EJA do Campo, cuja produgdo discursiva alavanca
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sentidos inéditos que, por sua vez, tal qual um elo, vem sustentado por
outros sentidos ja instituidos e remete a um futuro presumido, ainda néo
vivido, mas ja em processo de construgdo enquanto um valor possivel
porque constituido coletivamente. Convém aqui reafirmar que esse
coletivo, como ato responsavel, ¢ compreendido constitutivamente como
um ato que traz em si uma €tica e uma estética, pois revela um modo de
ver, estar e sentir o mundo e nele poder dar respostas. As trés esferas,
constitutivas dos sujeitos: a ética, a estética e a cognigdo, estdo e sdo
indissociaveis da vida desses adultos do Campo, quando
responsivamente compreenderam que

Nao adianta uma a¢do arbitraria individual
apenas, pois isso ainda ndo desempenha papel
ideologico algum. E imperioso travar a luta pela
constituigdo dos signos no terreno coletivo, pois
isso faz com que sujeitos e signos se constituam
diversamente, carregados de todos os sentidos
(MIOTELLO, 2006, p. 285).

Esse “terreno coletivo”, portanto, social e heterogéneo dos
sentidos exprime-se aqui pelo entrecruzamento, pelo embate do direito a
parar de “embarcar e desembarcar” nos proclamados direitos a
escolarizagdo. Desse modo, o arranjo signico das seis pontes nos dois
conjuntos diferentemente cartemizados e proposto pelo Denis e pela
Izabel, “ndo ¢ apenas um reflexo, uma sombra, mas também um
fragmento material da realidade” (BAKHTIN, 2004, p. 33), pesquisada
e cotejada em enunciados fotograficos. Com Bakhtin, aprendemos que
“todo fendmeno que funciona como signo ideoldgico tem uma
encarnacdo material, seja como som, como massa fisica, como cor,
como movimento do corpo ou como outra coisa qualquer” (BAKHTIN,
2004, p. 33). As pontes plenas de significagdo se atribuem sentidos
fundados nas necessidades contextuais dos seus interlocutores, pois
homens, mulheres e jovens, independentemente de viverem no Campo
ou na cidade, vivem imersos em signos, os quais sdo atualizados
incessantemente para interpretar seu cotidiano. Assim, barco, avido e
pontes, como enunciados verbais e enunciados fotograficos em situacéo
de uso, produzem sentidos porque, refletidos e refratados pela memdria
discursiva, transformam-se em fios dialdgicos constitutivos da travessia
no presente do presente tal como a palavra, na perspectiva bakhtiniana,
que ¢ uma espécie de ponte langada entre mim e os outros, a travessia é
a condi¢do de possibilidade da
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memoria do Futuro. Do que ainda ndo vivemos.
Do que ainda ndo somos. Do que ainda ndo
experimentamos. Mas que ja estamos construindo
enquanto valor. Esse tempo futuro, posto como
lugar para onde nossas energias criadoras se
dirigem e nos conduzem, ¢ um lugar fortemente
renovador e organizador, que faz ressuscitar
sentidos, e que produz movimentos de
reavaliagdo, pois desloca palavras de um
determinado contexto para o outro (MIOTELLO,
2006, p. 284).

Na chamada de Edi ha “um convite de subir” marcado pelo
passado a sua frente, que, alavancado pela memoria de futuro, segue em
direcdo ao porvir e, mais uma vez, coloca nas possibilidades da
escolarizagdo o langar-se na ponte e em suas possibilidades de travessia,
como uma espécie de reatualizacdo dos sentidos no que hoje ¢
presentificado do passado como geragdo de sentidos que, porquanto
coletivizados, ganham, pela luta, a for¢a que serve “para ndo desistir
um do outro e nem do EJA”. Mesmo sabendo que se pode mais uma vez
“embarcar e desembarcar juntos para chegar até onde nos precisamos
e queremos” e “atravessando para o lado de ld dos estudos”,
respectivamente, Edi e Izabel parecem considerar o processo de
interacdo social pela ligacdo signica das travessias, que se pode
ultrapassar essa condicdo de escolarizag@o onde outras realidades podem
ser tecidas por um coletivo que atualiza na memoria de futuro a
incompletude do seu porvir. E um vir-a-ser que dialogicamente
estabelece uma reagdo ativa compreensiva em relagdo ao sentido da
escolarizagdo, alavancada pela memdria de futuro como ponte/travessia
para o vir-a-ser. Um vir-a-ser constituido na (in)conclusdo do ser que se
faz e se refaz no “pequeno tempo — a atualidade, o passado imediato e o
futuro previsivel [desejado] — e [n]o grande tempo — o didlogo infinito e
inacabavel em que nenhum sentido morre” (BAKHTIN, 2003, p. 409).

Assim, dialogicamente, e como todo o discurso que ¢ orientado
pelos ja-ditos, aqui as pelejas, orientadas para e pelas travessias,
orientam também a analise na perspectiva do vir-a-ser, ou, ainda, o
presente do futuro cartemizado pelos sujeitos de pesquisa. Com essa
perspectiva, tem-se a seguir o presente do futuro, aqui concebido como
iluminuras, estabelecendo relacdes de sentido num contexto dialdgico
que “se estende ao passado sem limites e ao futuro sem limites”
(BAKHTIN, 2003, p. 410), mas ja alavancado pelo coletivo como
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possibilidade de objetivagdo de uma escolariza¢do de adultos no Campo
projetando-se no devir que, com seu emolduramento, d4 um acabamento
estético sustentando o agir humano desses sujeitos no Cartema.

5.2.3 Nas Iluminuras os “fundamentos” em enunciados verbais e
fotograficos

Tluminura: 1. Arte ou ato de ornar um texto,
pagina, letra capitular com desenhos, arabescos,
miniaturas, grafismos diversos. (HOUAISS, 2001,
p. 1572)

Conforme se pode compreender com o historiador de arte Arnold
Hauser (2003), no sentido restrito, [luminura referia-se, no século XIII,
a aplicacdo decorativa de ouro e prata as letras que iniciavam os
capitulos dos livros manuscritos produzidos em conventos ¢ abadias da
Idade Média. Além de ser oficio refinado, o uso de ouro e prata nas
letras capitulares tornava o manuscrito iluminado, o que, a época,
valorizava o livro. O efeito de sentido que aqui refrato provém de tal
sentido estabilizado, mas é dele deslocado para aqui singulariza-lo
apreciativamente. Tomo aqui Iluminuras num sentido que por
(des)construir, reconstroi sentidos outros, conectados que estdo a
realidade concreta do Cartema que as abriga. Desse modo, o sentido
dado ao termo refere-se & compreensdo atribuida aos enunciados verbais
que, amalgamados aos enunciados fotograficos, trazem as Iluminuras
como moldura que indica um acabamento provisorio desta analise em
seus enunciados verbais e fotograficos.

Nesta secdo, [luminuras, a interlocug¢do se da predominantemente
com os enunciados verbais que, na relagdo com os enunciados
fotograficos, emolduram o Cartema, dando guarida a esses mesmos
enunciados fotograficos. Contudo, ¢ importante esclarecer que o
cotejamento analitico nesta se¢do exprime, nas contrapalavras desse
grupo de sujeitos da pesquisa, a orienta¢do e a interpretacdo dos demais
enunciados fotograficos e verbais cartemizados. Os enunciados verbais
que emolduram o Cartema foram tecendo e sendo tecidos, como fios
dialdgicos, todo o processo interpretativo desde as Pelejas, entremeando
as Travessias e chegando até as lluminuras. Logo, assim como ndo ha
mudangas em se tomando presente/passado/futuro numa concepcio
linear, ndo ha também como apartar o que ilumina e alinhava os
enunciados fotograficos dos enunciados verbais. Cabe aqui mencionar
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que ¢ reconhecendo a articulagdo possivel entre esses enunciados, € ndo
a supremacia de um sobre outro, que se torna possivel uma analise
dialogica na perspectiva da interagdo verbal bakhtiniana. Assim, é
possivel afirmar com Bakhtin (2004, p. 35) que “a consciéncia adquire
forma e existéncia nos signos criados por um grupo organizado no curso
de suas relacdes sociais”. Desse modo, “se privarmos a consciéncia de
seu conteudo semidtico e ideoldogico, ndo sobra nada. A imagem, a
palavra, o gesto significante etc. constituem seu Unico abrigo”
(BAKHTIN, 2004, p. 36).

Diante do exposto, como producdo signica, o Cartema tomou
forma e existéncia pelas interacdes refletidas e refratadas,
constitutivamente, do presente para com o passado e destes para com o
presente do presente visando no presente o futuro que, pelo
entrecruzamento dialdgico, liberaram a energia instituida pelo coletivo,
pelo grupo. Isso remete necessariamente ao coletivo, no qual a
constru¢do do futuro no presente da EJA, para esse grupo e nesta
pesquisa, indica uma concepg¢do de que sujeitos situados historicamente,
ao vislumbrarem no presente o futuro, constituem, no coletivo presente
0 que se quer alcancar, tempos esses explicitados pelos sujeitos da
pesquisa, nos enunciados verbais, cujo acabamento provisério constitui
o emolduramento signico deste Cartema.

Construidos pela memdria discursiva, os enunciados - orgulho
de:; se libertar do escuro; ser aquecido pelo estudo: ser corajosa; for¢a
de transmitir o conhecimento; estar em grupo no EJA; esperanga de ser
comovido ¢ nossos estudo; e ser exemplo — foram constituidos e
objetivados em sua forma escrita pelo grupo de sujeitos no entorno que
emoldura o Cartema. Estes oito enunciados verbais, escritos em letra de
forma, diferentes cores e em diferentes tamanhos, podem ser
reconhecidos como instrumentos flagrados do/no presente que
alavancam e dirigem a constru¢do de um futuro que permite criar o novo
e concretizar, pelo coletivo, o que a memoria discursiva propde com as
Iluminuras. Assim, a moldura composta pelos oito enunciados verbais
constitui o presente do futuro dos sentidos atribuidos a escolarizag@o,
estabelecendo, nesse futuro, as Iluminuras, “razio de ser de sua agdo
presente, [pois] € do futuro que tiramos os valores com que qualificamos
a agdo do presente e com que estamos sempre revisitando e
recompreendendo o passado” (GERALDI, 2003, p. 45).

Vincada pela perspectiva do vir-a-ser que se exprimiu no
Cartema pelo encadeamento e pela analise dos oito enunciados verbais,
evidenciou-se por entre os espagos abertos entre um e outro enunciado,
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o inacabamento que da sentido ético ao porvir de cada ser. Esses oito
enunciados verbais, na singularidade especifica de suas formas, foram
adquirindo vida na interlocu¢do analitica com os enunciados
fotograficos e, nessa perspectiva, vistos do/no presente como futuro. Por
isso, sublinhei nos 8 enunciados o que quero destacar, pois, quando
lidos com tal énfase, colocam em evidéncia, a partir do enunciado-titulo
orgulho de:, o privilégio atribuido a palavra ser que assim foi
apresentada: ser aquecido pelo estudo: ser corajosa; ser exemplo;
esperanca de ser comovido; estar no EJA em grupo.

A distingdo atribuida ao ser parece refutar os sentidos que
historicamente atribuiram a EJA um signo de inferioridade, para signo
de pertenca constituida e alavancada por um coletivo que é assim
ressaltado por Edi: sozinho ninguém faz nada, mas junto com o grupo e
a ajuda do EJA nos podemos levantar nossos estudos e aprender cada
vez mais no ensino e cada vez mais entrar nos conhecimentos que nos
ndo conhecia sozinho. Esse pertencimento, constituido no/pelo coletivo,
foi indicado por esses mesmos estudantes ao atribuirem em enunciados
verbais e fotograficos o sentido a sua condi¢do de estudantes de EJA,
tornando possivel considerar signicamente o orgulho de SER comovido,
de SER exemplo, de ESTAR no EJA, de TER for¢a, de SER aquecido,
de SER corajosa e de SE libertar, como elos de significagdo que
remetem ao sujeito que para Bakhtin (2004, p. 112) é um sujeito
inconcebivel fora das relagdes sociais. Pelo entrelacamento das duas
situagdes — mediata e imediata — emergiu discursivamente, em
enunciados fotograficos, um presente que mirou fotograficamente um
passado tanto quanto foi possivel flagrar fotograficamente no presente o
proprio presente, que dispostos no aconchego do Cartema apontam
futuros ndo acessiveis fotograficamente, ja que esse futuro se encontra
no tempo-espago do vir-a-ser: ‘liberto do escuro’.

Fundamentando a constituigdo desse ser como sujeito dialdgico,
para Bakhtin e seu Circulo, Sobral (2005, p. 23) ensina que para
reconhecer o sujeito bakhtiniano “a proposta ¢ de conceber um sujeito
que, sendo um eu para-si, condi¢do de formagdo da identidade subjetiva,
¢ também um eu para-o-outro, condi¢do de insercdo dessa identidade no
plano relacional responsavel/responsivo, que lhe d4 sentido”. E a
situag@o concreta desse sujeito “tanto em termos de atos ndo discursivos
como em sua transfiguragdo discursiva, sua construgdo em
texto/discurso” (FARACO, 2003, p. 83), que esses sujeitos adultos do
Campo afirmam a constancia constitutiva do seu agir humano “a partir
de um calculo de possibilidades, sempre limitadas de um lado pela
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situagdo do presente e, de outro lado, pelo por-vir imaginado”
(GERALDI, 2003, p. 46).

E no encontro e no desencontro, na fluidez e na tensdo com o
outro que o eu se constitui e é constituido, no momento mesmo em que
0 eu constitui e € constituido pelo outro que, com as possibilidades e
impossibilidades mutuas singularizam-se dialogicamente, no dizer de
Sobral (2005, p. 22), “s6 me torno eu entre outros eus”. E nessa
“precisdo dos outros”, como bem disse Edi, que se define o eu a partir
do outro. Assim, ¢ possivel compreender que o acabamento nos
remeteria a morte num siléncio em permanéncia, sem possibilidades de
escuta discursiva. Ja a incompletude preserva todos os lagos com a vida
onde o “viver significa participar do didlogo: interrogar, ouvir,
responder, concordar, etc.” (BAKHTIN, 2003, p. 348), com vistas
sempre “para o acontecimento por-vir ¢ que nfo fica em repouso e
jamais coincide com a propria atualidade dada, presente” (BAKHTIN,
2000, p. 36). Esse “dialogo inconcluso” (BAKHTIN, 2003, p. 348), para
Manoel de Barros (2009, p. 79) é “a maior riqueza do homem”:
constitutivo do vir-a-ser, encontra sua maior forca num presente onde o
ser, num futuro que se quer, pode vir-a-ser.

Nessa perspectiva, o futuro para esses sujeitos adultos do Campo
ndo se restringe a um individuo que quer ser, mas se expande para um
futuro constituido num coletivo, imediato e concreto, onde decisdes
desses sujeitos s@o propostas e encaminhadas; o que nas palavras
“proprias” de Edi: “é através desse bandinho aqui (referindo-se a
fotografia dos filhotes de patinhos) reunido que seria igual que a nossa
unido dentro da escola do EJA para nos aprender a nossa leitura
necessdria, que é para nos aprender a administrar as nossas coisa ld
fora e ainda para nés poder trocar nossas ideia junto para o EJA
crescer... para permanecer dentro dos nossos assentamentos”.

O sujeito constrdi-se situado, e nas situacdes age. Na expressio
de Edi, o fato de estarmos juntos, aprendermos juntos, ndo isenta
ninguém do que lhe é proprio, a responsabilidade por seus atos. Todo
“ato é responsavel e assinado: o sujeito que pensa um pensamento
assume que assim pensa face ao outro, o que quer dizer que ele
responde por isso” (AMORIM, 2009, p. 22). Cada agir do sujeito sobre
o mundo e deste sobre o sujeito, na concretude de certa situagdo
histérica e social, gera, por sua vez, um modo singular de ser e estar no
mundo, enfim, de produzir sentido, imprescindivel ao sujeito.

Conforme Faraco (2003, p. 83), para Bakhtin e seu Circulo “o
sujeito ¢ social de ponta a ponta (a origem do alimento e da 16gica da
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consciéncia é externa a consciéncia) e singular de ponta a ponta (os
modos como cada consciéncia responde as suas condigdes objetivas sdo
sempre singulares, porque cada um ¢ um evento unico do Ser)”. Nesta
singularidade da resposta de cada um aparece a articulagdo que realiza
das diversas vozes que traz consigo, que o antecederam, e aquelas que
imagina lhes suceder. Ele ¢ discursivamente responsavel por esta
articulag@o, e por isso ele ndo ¢ falado por estas vozes, mas fala com
estas vozes e nestas vozes.

E a nogdo de dialogismo que possibilita perceber o projeto ético
de Bakhtin (2003, 2004), porquanto os sujeitos inevitavelmente se
constituem nas relacdes dialogicas que vao estabelecendo com um
outro. Instituindo-se ai a singularidade, numa intersubjetividade que
antecede a subjetividade marcada pelas suas possibilidades e
impossibilidades. Essa concep¢do exprime um sujeito sempre
inacabado, pois sempre constituido por uma “fala viva, do enunciado
vivo [que] € de natureza ativamente responsiva [onde] cedo ou tarde, o
que foi ouvido e ativamente entendido responde nos discursos
subseqientes” (BAKHTIN, 2003, 271). Nesses termos, pode-se
compreender que “toda acdo do sujeito é sempre uma resposta a uma
compreensdo de uma outra aglio e que provocard, por seu turno,
novamente uma resposta baseada numa compreensdo que sobre ela for
construida pelo outro” (GERALDI, 2008, p. 5). Essa atitude responsiva
implica um agir humano que ndo ¢ involuntdrio, mas sim um ato ético
praticado por um sujeito constituido nas praticas sociais concretas e
capaz de intervir na realidade. Nesses termos, tal sujeito € constituido
pela sua incompletude. E na diregdo da partilha alteritaria que o faz
existi, na busca pela completude, que se produzem novas
incompletudes, pois conforme Bakhtin (2003, p. 11) “néo posso viver do
meu proprio acabamento ¢ do acabamento do acontecimento, nem agir;
para viver preciso ser inacabado, aberto para mim [...] preciso ainda me
antepor axiologicamente a mim mesmo, ndo coincidir com a minha
existéncia presente”. Assim, dialogicamente sujeitos se constituem e se
alteram numa cadeia infinda que mantém em sua constancia o vir-a-ser.
Nas palavras do poeta Manoel de Barros (2006, p. 23), “o que desabre o
ser € ver e ver-se”.

Com essa demarcagio e sabendo que um sujeito se constitui no e
com o mundo e que nele e dele refletem e refratam seus atos, torna-se
possivel pelo presente do Cartema, trazido em enunciados reatualizados
do passado, vislumbrar por este presente o futuro, o vir-a-ser na
perspectiva da escolarizagdo para esses sujeitos adultos do Campo.
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Engendrado analiticamente ao se percorrer no presente o passado,
chega-se no Cartema aos enunciados verbais — presente do futuro —
instituidos pelos sujeitos como “fundamentos” da escolarizagdo que se
quer para a EJA do Campo.

Para adentrar esses “fundamentos” e contextualizar esse termo,
cabe retomar aqui uma fala de Edi proferida, no primeiro dia de coleta
de dados com o grupo de sujeitos de pesquisa, durante o trabalho
livremente inspirado no grupo focal. Durante a discussio e apresentacio
do problema de pesquisa que lhes foi proposto, a palavra sentido era
recorrente em minhas colocagdes, ja que o interesse desta pesquisa ¢é
investigar os sentidos da escolarizagdo para estudantes adultos do
Campo. Edi assim se manifestou®: esse sentido ai que vocé estd falando
da escola do EJA é os fundamentos? posso fazer uma comparagdo ...
assim, isso é quando uma coisa é bem importante e que tem 0s
fundamento para outras coisas?

Nas enunciag¢des verbais e fotograficas, os estudantes de EJA do
Campo deixam suas marcas no presente — pelas travessias —, e no futuro
— com as iluminuras —, que necessariamente estfo ligadas ao passado —
as pelejas — constituindo, assim, o “fundamento”, o sentido da
escolarizagdo no vir-a-ser. Contudo, ainda ¢ importante salientar que o
lugar onde foram proferidas e para quem foram proferidas essas
enunciagdes verbais e fotograficas certamente determinou os sentidos
aqui relevados. Para tanto, sigo a indicacdo de Tani ao dizer que, para
saber das coisas de fora do acampamento, ¢ preciso “botar escuta no
dizer dos outros”; assim, “escuto” Geraldi (2006), que diz:

a todo momento, a todo acontecimento, o futuro é
repensado, refeito e deste lugar desterritorializado,
sempre mutavel, o sujeito se situa para analisar o
presente vivido e, nos limites de suas condigdes e
dos instrumentos disponiveis, construidos pela
heranga cultural e reconstruidos, modificados,
abandonados, ou recriados pelo presente, uma das
possibilidades de acdo ¢ selecionada (GERALDI,
2006, p. 137).

% Problemas técnicos durante este momento da coleta de dados comprometeram parte da
gravagdo e a sua posterior transcri¢do integral. Na gravacdo, a fala de Edi estd entrecortada,
por isso sua transcri¢do ndo confere em todos os termos com o que foi por ela falado, ou ainda,
posso estar omitindo expressdes que lhe sdo proprias. Contudo, ancorada pela concepgdo
bakhtiniana, apropriei-me do eco de sua voz e da entonagdo presumida ofertada por Edi a
palavra “fundamento” que, neste momento de andlise, faz exotopicamente, sentido para a
pesquisadora e para a pesquisa.
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Com essa demarcagdo, voltando a composi¢do cartematizada,
pode-se verificar que, pelo emolduramento “selecionado” com os
enunciados verbais, ha, nesse porvir, onde se sabe que ha o que se quer,
um ser que tem “orgulho de”:; “ser aquecido pelo estudo:; ser
corajosa’; “ser exemplo”; “esperanca de ser comovido c¢ nossos
estudos”; “estar mno EJA em grupo”; ‘forca de transmitir o
conhecimento” e “se libertar do escuro 0% Ao transcrever do Cartema
o “emolduramento” acima, foram sublinhadas as palavras em destaque,
a partir do enunciado-titulo “orgulho de” onde, como ja visto nesse
capitulo, fica evidenciada a relevincia atribuida a palavra ser.
Constituida no rastro das andlises anteriores, a palavra ser signicamente
remete aos “fundamentos” da EJA do Campo, efetivando a experiéncia
coletiva de cada um desses estudantes adultos em seus percursos de
escolarizagdo. Nessa perspectiva a palavra ndo sé designa o que se
pretende ser com a escolarizagdo, mas o que, com a escolarizagdo se
quer, como ser constituinte e constituido com os “fundamentos” da
escolarizagdo. Essa palavra antes fala de um ato ético, pois “revela-se,
no momento de sua expressdo, como produto da interagdo viva das
forcas sociais (BAKHTIN, 2004, p. 66). Assim, a palavra ser,
predominantemente na escrita que entorna e emoldura o Cartema, se faz
“pratica viva da lingua” (BAKHTIN, 2004, p. 95), ao buscar conjuga¢do
com aquecimento; coragem; exemplo; comovido; for¢a e liberdade
“estando” em grupo, escrita sobre o enunciado verbal: esperanca de ser
comovido, e por entre o enunciado for¢a de transmitir o conhecimento.

Para Bakhtin (2004), “ndo tem sentido dizer que a significagio
pertence a uma palavra enquanto tal”. Ela € “ponte”, aqui “travessia”
que, como trago de unido, signicamente “sé se realiza no processo de
compreensdo ativa e responsiva” (BAKHTIN, 2004, p. 132),
provocando, com seu acento de valor apreciativo, a irreiterabilidade da
produgdo do sentido. Nessa direcdo, a palavra como signo, ndo tem um
sentido em si mesma nem se situa no falante ou no ouvinte, mas passa a
ter “fundamento” pelo efeito interativo que produz entre sujeitos

®Antes de dar continuidade 4 compreensio e & transposicdo da concepgdo bakhtiniana para as
iluminuras, nesta ultima secdo de andlise ¢ importante mais uma vez demarcar a condi¢do
axiologica da opg¢do tomada. Toda opg¢do pressupde um “horizonte apreciativo” (FARACO,
2005, p. 39), portanto requer uma tomada de posi¢do diante dos dados coletados. Por isso, vale
aqui repetir parte de uma citagdo ja utilizada na perspectiva de referenciar a analise em relagio
aos sujeitos de pesquisa, mas que cabe a esta pesquisadora, pois “o ato de pensar ndo ¢ fortuito;
o sujeito ndo pensa isto assim como poderia pensar aquilo. Ndo é mera opinido. Do lugar de
onde pensa, do lugar de onde vé, ele somente pode pensar aquele pensamento” (AMORIM,
2009, p. 23).
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situados e, aqui em especial, no entretecimento com e dos enunciados
verbais e fotograficos. Com isso, agrupo aqui as escolhas que foram
assinaladas pelos sujeitos em torno do eixo significativo central
expresso na palavra ser, que em sua conjugacdo com aquecimento;
coragem; exemplo; comovido; for¢a, grupo e liberdade, remete todas ao
vir-a-ser.

Sempre amalgamadas aos enunciados fotograficos, desloco a
seguir das iluminuras os “fundamentos” que, na forma de enunciados
verbais, sdo reunidos e interpretadas em cinco enunciados: Orgulho de:
ser exemplo; esperanca de ser comovido c nossos estudos; se libertar do
escuro, forca de transmitir o conhecimento e estar no EJA em grupo.

5.2.3.1 Orgulho de: ser exemplo

Os enunciados verbais “orgulho de:” e “ser exemplo”,
construidos e problematizados com o grupo de sujeitos de pesquisa,
foram propostos por Tani. Entretecido ao enunciado fotografico, no qual
Tani e Jéssica foram retratadas no mirante da Lagoa, “ser exemplo”
apresenta indicios dos “fundamentos” por ela atribuidos a escolarizagao:
eu e minha colega aqui neste retrato é pra ser exemplo .. e eu... com as
dificuldades de vista para botar a assinatura... é um orgulho dad o
exemplo, por causa que eu tenho de neto ... dois pid e uma menina no
acampamento, entdo essa foto é uma significancia e eu vindo aqui para
a cidade, que nem nds estamos, é um exemplo pra essas criangas ... os
meus netos, que eles podem ver o que eu to fazendo e pega isso para a
vida deles: ‘Minha vo ta velhinha ....ta velhinha e ta indo nas aula... e
ndo importa nem chuva e nem vento que ela se manda’, isso aqui é que
é um exemplo.... eles precisam bastante do meu exemplo, porque eu vou
contar uma historia, eu tenho o meu neto mais velho ... ele ta viciado na
bebida ....de modo que ele acho que precisa um pouco do meu exemplo
... esse o pia ta sofrendo mas depois .. ele diz assim ah, quando ele ficar
grande ‘eu vou fazer que nem minha vo, olha o que minha vo ta
fazendo’ ... e ai vai fazer a vida com outra significancia.

Os dizeres que Tani colocou em circulagdo tratam da
escolarizagdo com base em aspectos da sua realidade familiar,
assumindo sua “orientagdo apreciativa”, do que ¢ ser exemplo. Um
sentido € instaurado, “tanto no horizonte imediato como no horizonte
social” (BAKHTIN, 2004, p. 135). Na perspectiva da memoria de
futuro, a foto de Tani e de Jéssica é uma “significancia” do que deixa
como legado aos netos, ou seja, as geracdes mais novas. Essa matriarca
gesta novas possibilidades e anuncia novas possibilidades que se gestam
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nesse jeito de viver posto pelo MST que, conforme Caldart (2000, p.
247), ao referir-se a pedagogia do Movimento, essa pedagogia “ndo
cabe na escola. Mas a escola cabe nela, ndo como um modelo
pedagodgico fechado ou um método ou uma estrutura; € sim como um
estilo, um jeito de ser escola, uma postura diante da tarefa de educar, um
processo pedagdgico, um ambiente educativo”. Com Bakhtin (2004, p.
136) se pode compreender que “esse alargamento do horizonte
apreciativo” do sentido da escolarizagdo na EJA “é uma critica a uma
educacdo pensada em si mesma ou em abstrato; seus sujeitos lutaram
desde o comego para que o debate pedagodgico se colasse a sua
realidade, de relacdes sociais concretas, de vida acontecendo em sua
necessaria complexidade” (CALDART, 2008, p. 72). Como a propria
Tani diz, ao referir-se a sua condi¢do de escolarizada, “malmente” sabe
assinar seu nome, ao se colocar como exemplo, atribui uma nova
“significancia” a EJA. Ela expde que na sua trajetéria de vida enfrentar
a “interrupcdo dos estudos e o reduzido uso social das habilidades
adquiridas na escola “(GALVAO & DI PIERRO, 2007, p. 16), ndo a
distanciou de se ver como um sujeito, cuja possibilidade de ser exemplo
torna seu ato “responsavel e assinado: o sujeito que pensa um
pensamento assume que assim pensa face ao outro, o que quer dizer que
ele responde por isso” (BRAIT, 2009, p. 22). A escolarizacdo ¢
compreendida n@o como uma ac¢do individual, mas como resposta aos
desafios impostos pela sua situacdo social mais imediata. O sentido por
ela produzido toma uma dimensao que desloca a escolarizagdo para um
projeto de futuro onde o ver-se passa necessariamente por ver o outro.
Para Tani, o fato de ela estudar significa deixar como heranga
uma riqueza simbdlica, da cultura. E uma heranga qualitativa,
reconhecida pela conquista daquilo que “eu dou de exemplo bom”, e o
faz como ser responsivo revelando algo da dimensdo da pertenga;
estudar ¢ mais do que aprender a ler e a escrever, ¢ lutar contra a
“propria sorte”, € uma resisténcia as condi¢des concretas que lhes foram
impostas. A busca da escolarizag¢do tem o intuito de deixar um exemplo,
ja que
a realidade desses sujeitos ndo costuma ser
considerada quando se projeta um desenho de
escola. Esta é a denuincia feita pela especificidade
da Educagdo do Campo: o universal tem sido
pouco universal. O que se quer, portanto, ndo é
ficar na particularidade, fragmentar o debate e as
lutas; ao contrario, a luta é para que o universal
seja mais universal, seja de fato sintese de
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particularidades, diversas, contraditorias
(CALDART, 2008, p. 74).

Tani quer deixar a sua propria historia como “fundamento” de
“heranga”: o exemplo e o orgulho; € preciso mais que lutar contra aquilo
que esta posto no que se refere ndo sé ao direito da educacdo para todos,
inscrito desde 1948 na Declaragdo dos Direitos Humanos: € preciso
“também reorientar sua subjetividade e conduta para fazer frente aos
padrdes culturais dominantes” (GALVAO & DI PIERRO, 2007, p. 27).
Karina faz coro com a voz de Tani ao atribuir sentido a mesma
fotografia eu acho que também é um sinal de muita garra e que é junto
que nés podemos lutar... que é um orgulho de ter essa coragem ... de ir
no escuro e ainda com aquelas lonjuras la do acampamento ... ir para
as aulas e de vir até aqui sozinha, como foi o causo da nossa
companheira (Tani).

Bakhtin (2004, p. 116) enfatiza “até o orgulho e a satisfagdo com
o presente serdo completados por conta do futuro (mal ele comece a
enunciar-se, ¢ ja ira revelar sua tendéncia a marchar a frente de si
mesmo)”. E a memoéria de um futuro que junto as experiéncias
vividas/passadas seleciona, nesse passado, valores e conhecimentos
vividos/ditos/feitos/pensados, para aquilo que se pretende
objetivado/realizado no futuro e que por sua vez se faz forma, na voz
propria, porta-voz das vozes sociais que dela provinham e que agora
nela convergiram. O orgulho ¢ o exemplo de Tani revestem-se de
heranga: ir para a escola, frequentar e permanecer na EJA, é um
exemplo somente possivel pela existéncia de uma vida coletiva que
pressupde num acampamento estar envolvido com a coletividade.

No caso de Tani ndo € so a existéncia da escolarizagdo em si que
lhe “da orgulho de ser exemplo”, pois no seu acampamento, como visto
no capitulo 2, poucas aulas aconteceram, mas ¢ o fato de estar
correspondendo ao que ¢ valorado pelo Movimento como importante:
todos tém direito a ter acesso a uma escolariza¢do “que nos oriente a
pensar a educacdo colada a vida real, suas contradigdes, sua
historicidade; [...] para intervir nas circunstincias objetivas que
produzem o humano” (CALDART, 2008, p. 78). O orgulho e o exemplo
de Tani, porque dito em voz propria, tiveram sua compreensido
construida a partir do enunciado fotografico que em conjugac¢do com o
enunciado verbal constitui, para esses sujeitos, um dos fundamentos da
Educagdo do Campo.

Ainda € importante dizer que o enunciado verbal “orgulho de:” e
“ser exemplo”, construidos em grupo, mas selecionados e proferidos por
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Tani evidenciam que “do mesmo modo que as subjetividades vdo se
formando nas interagdes entre os sujeitos, o projeto coletivo, também,
vai se constituindo com base nas singularidades” (LIMA, 2005, p. 165).
Isso marca a EJA num horizonte onde estar “junto” leva ndo sé a escola
como objetivo individual de usufruir para si os processos da
escolarizag@o, mas antes estar “junto” significa constituir e fortalecer
um coletivo onde se tenha orgulho de ser exemplo.

5.2.3.2 Esperanga de ser comovido ¢ nossos estudo

Esse enunciado foi proposto por Edi, cuja produgdo e indicacio
vém desde a proposicdo de captura da imagem do grupo no mirante da
Lagoa da Conceigdo até a atribuicdo dos sentidos quando assim se
pronunciou: “quando a gente tirou esta foto aqui pelos fundamento de
um planejamento de amor, coragem, for¢a e mostrando que através do
grupo do EJA do MST, tudo reunido é que podemos ter as for¢as para
crescer”. Ao enlagar a atribuicdo de sentidos a fotografia com a frase
“esperangca de ser comovido ¢ nossos estudo”, escrita por ela no
Cartema, Edi o faz a partir de consideragdes que ndo se atém a
fotografia em sua fungéo de registro.

Edi foi “mais além do(s) fragmento(s) apresentado(s), para
chegar ao signico, a producdo de sentidos que supera a experiéncia do
imediato (DA ROS, 2006, p. 235). Edi considerou a fotografia como
enunciado, gerando e veiculando sentidos que revestiram signicamente o
“nods em roda de braco dado e com as maos para cima”, dito pelo Denis,
em signo de coletivo onde se pode “levantar os nossos estudos através
da forga do grupo”.

Na fotografia do grupo, em circulo e de maos dadas, tomada
como enunciado fotografico, os sujeitos ndo “posam” individualmente
para a foto. Nela tomam posi¢des, se encontram e se reconhecem nio
como individuos isolados, mas sim como sujeitos socialmente
organizados colocando-se numa composicdo circular que permite, para
além de darem-se as maos, olharem-se, olhos nos olhos, privilegiando
ndo o fotografo que faz o registro, mas a intera¢do ali significada pelo
contato direto das maos e, em especial dos olhares propiciando assim
entrecruzamentos exotdpicos. As relagdes de sentido estabelecidas entre
enunciado verbal e enunciado fotografico assinalam que se torna
possivel realizar ou projetar-se para o devir na condi¢io de seres sociais
ao “apreender o homem como um ser que se constitui na e pela
intera¢do, isto ¢, sempre em meio & complexa e intrincada rede de
relagdes sociais de que participa permanentemente” (FARACO, 2007,




248

p.101). Assim, com a “esperanca de ser comovido ¢ nossos estudo” se
destaca a importancia do “como-ver” como condi¢do fundamental do
homem enquanto ser social, porque, constituido e imerso nas relagdes
sociais historicamente dadas, e nas quais se move e se como-ve ao
participar de forma ativa responsiva.

A perspectiva apresentada por Edi confere sentido ao enunciado
verbal e fotografico, quando, na fun¢@o de estudante de EJA, exprime
uma compreensio da relagdo professor estudante e assim reenuncia sob
a voz de um professor de EJA; meus alunos tdo comovido com meu
trabalho porque eu comovi eles, entdo eles tao aprendendo e se um ndo
comover o outro né... se um vai embora [...] o outro ja ndo comoveu.
Com esse discurso Edi conclama o grupo ao necessario compromisso
ético dos sujeitos envolvidos com o trabalho educativo. Um sentido
novo a relagdo professor-estudante é configurado por esse grupo de EJA
na perspectiva do enunciado fotografico em questfo, quando a palavra
“como-ver” sofre uma refracdo (BAKHTIN, 2003, 2004) que lhe
confere um sentido peculiar ao ser entretecido por esses sujeitos,
constituindo uma singular tessitura com o seu contexto extraverbal no
que diz respeito a sua escolarizagdo.

O que sei e o que vou saber sé fazem sentido, do ponto de vista
do estudante da EJA do Campo, se, “como fios dialdgicos”, forem
compartilhados com o outro, pela mutua como¢do como bem
apresentado por Edi “ela [a professora] conseguiu comover a for¢a da
gente no estudo porque agora eu quero, eu vou aprender porque fui
comovido pra aprender”. Edi amplia e mostra que o como-ver esta
vinculado a como ver e como auscultar (BAKHTIN 2005) a palavra do
outro indicando que ha “formas de pensar capazes de fornecer meios
para se compreender ndo coisas e fragmentos de coisas, mas a propria
condi¢do humana” (FARACO, 2007, p. 100).

Assim, a geracdo de sentidos propiciada pela convergéncia dos
enunciados verbal e fotografico parece indicar dois “fundamentos” que
se entrelagam e, que, para este grupo de pesquisa necessariamente ¢é
parte constitutiva da EJA do Campo: o coletivo, e o professor, esse
ultimo como parceiro dessa “travessia” para se chegar até o vir-a-ser na
EJA. Com Edi se pode compreender que esse enunciado verbal,
constituido em decorréncia do enunciado fotografico, produziu efeitos
de sentido que insere o “ser comovido” necessariamente na instdncia do
coletivo.
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5.2.3.3 Se libertar do escuro

Construido em grupo, mas sugerido por Jéssica para ser colocado
no emolduramento do Cartema, o enunciado verbal “se libertar do
escuro” traz consigo os sentidos gerados pela fotografia do ‘pintinho
saindo do galinheiro’, que, conforme Jéssica, “ele ndo quer ficar preso,
ele esta saindo para buscar os estudos”. Esses sentidos forjados nos ja-
ditos “oficiais” da década de 1940 sdo hoje enunciados por aqueles que
sofreram e ainda sofrem a interdi¢do de tais ja-ditos. E disso pode
decorrer a concepgdo de que, por ndo terem aprendido na infincia o que
deveriam, precisam, quando adultos, recuperar esse tempo, significado
como tempos de uma “escuriddo” que aprisiona e destitui os sujeitos dos
horizontes de possibilidades (GERALDI, 2003) em seus direitos
proclamados na Constituigdo de 1988. Assim, ndo fica reconhecida de
forma transparente a interdi¢do aos saberes valorizados e sistematizados
pela escola. Essa forma de interdigdo ndo aparece como algo da algada
da negacdo de direitos, mas antes imprime naquele que vive essa
condicdo uma ideia de que supera-la ¢ uma questdo de empenho proprio,
sem qualquer relacdo com as praticas discursivas que produziram as
interdicdes que estas metaforas escondem, como se a “cegueira na

do” fosse uma condi¢@o natural e “se libertar do escuro” fosse

escuriddo
uma exigéncia, ou ainda, uma responsabilidade da condi¢do de quem
ndo l€ nem escreve, independentemente das condi¢cdes de possibilidade
que os produziram como sdo. Em vista disso, o enunciado verbal “se
libertar do escuro” retoma vozes de um passado de opressdo expresso
na equivaléncia entre ndo escolarizagdo = escuriddo = ignordncia.
Considerando, entretanto, o contexto mais amplo em que esta voz
metafdorica é retomada, com remessas ao coletivo, a luta pela terra,
incluida nesta luta pela escolarizacdo, certamente a metafora
discursivamente “naturalizada” perde seu peso face ao verbo “libertar-
se” que para estes enunciadores significa lutar.

Nesse “fundamento”, o enunciado verbal e fotografico
signicamente assinala que a escolha da denuncia, objetivada com lastro
no passado de Jéssica em que lhe foi sonegado um direito, a0 mesmo
tempo faz emergir uma memoria de futuro: liberdade de movimentar-se
num mundo letrado. Esse “fundamento”, no presente das Iluminuras, ¢
fortemente marcado por indicios de um passado persistente e ¢€
legitimado pelo “lugar secundario ocupado pelas politicas de educagio
de jovens e adultos na agenda publica” (GALVAO & DI PIERRO,
2007, p. 52). E a meméria de futuro que permite construir distintos
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futuros, os quais, pelos atos do e no presente podem ser modificados,
reeditados, ou revestidos por “novas” “erradicagdes” do analfabetismo e
do analfabeto!

5.2.3.4 Ser aquecido pelo estudo: ser corajosa

E o “aquecimento” do grupo que coloca a escolarizagio em
parceria com a “coragem” de retoma-la num devir, pois “no mundo da
vida ‘calculamos’, a todo instante, com base na memoria de futuro, as
possibilidades de ag¢@o no presente” (GERALDI, 2006, p. 137). Ha que
se ter coragem para se deixar aquecer pela escolarizagdo quando essa
escolarizagdo estabelece relagdo com um sujeito histérico constituido
pelos discursos do seu tempo, que vive e age segundo suas marcas
sociais, mas que, para, além disso, assume uma atitude responsiva ativa.
Nessa perspectiva ética, em que o sujeito responde por seus atos, perante
os processos de constituicdo da sua “coletividade unida por vinculos
materiais objetivos”, tem-se como principio a nogdo de “classe para si”
(BAKHTIN, 2004, p. 116), como ¢ o caso dos sujeitos desta pesquisa. O
enfrentamento e a organiza¢@o social desses sujeitos em praticas sociais
legitimadas necessitam de uma “coragem” reiteravel, onde se busca a
superacdo da desigualdade compreendendo-a como “recusa de partilha”
(GERALDI, 2003, p. 50), mas necessariamente ancorada no agir
humano, ou seja, em atos éticos.

“Ser aquecido pelo estudo: ser corajosa”, na perspectiva
apresentada por Denis e Jéssica, pode ser compreendido como se deixar
“aquecer-ser-tomada” pelos estudos na EJA. Isso foi evidenciado
quando Jessica e Denis atribuem sentido as lenhas amontoadas proximas
ao pé de eucalipto com a vara de bambu escorada: “a _for¢a do monte de
lenha... sabe o que faz aqui? ajuda a gente a aquecer... assim que nem
botar tudo junto e unido para um aquecer o outro companheiro nos
estudos da EJA”. Esses enunciados verbal e visual exprimem, por um
lado, uma compreensdo de que o que aquece e o que move a EJA nas
instdncias da educacdo do Campo € o estar “junto, para ter as forca”,
pois, conforme Denis, “nds consegue sempre se chegar junto, unido no
final ... ali nos estamos no alcance de tudo o que vier”. Por outro lado,
pode também significar que € essa condi¢do “de um aquecer o outro”
que possibilita a coragem de se contrapor as vozes que ainda fazem
circular os sentidos que associam o analfabeto como “um microcéfalo:
sua visdo fisica estreitada, porque embora veja claro, a enorme massa de
nogdes escritas lhe escapa; [...] o seu campo de percepgdo € uma linha, a
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inteligéncia, o vacuo; ndo raciocina, ndo entende, ndo prevé, ndo
imagina, nio cria” (Miguel Couto, apud. PAIVA, 1987, p. 99).

Utilizando-se signicamente “do monte de lenha [que] ajuda a
gente aquece... assim que nem botar tudo junto”, Jéssica da indicios de
que no horizonte social de um acampamento, de um assentamento ou de
um pré-assentamento ha no “aquecer” com “coragem”, um
“fundamento” para a EJA do Campo. “Fundamento” esse que se
objetiva num viver coletivo, onde “o eu, vivendo a experiéncia coletiva,
¢ constrangido a fazer opgdes, a olhar para os outros e a rever a si
mesmo. Ao mesmo tempo em que o eu se constitui pelos outros, ele
inscreve suas experiéncias pessoais nas experiéncias alheias” (LIMA,
2005, p. 165). Assim, Jéssica e Denis enunciam, no presente das
[luminuras, um futuro que, constituido pelos “fundamentos” de “ser
aquecido pelo estudo: ser corajosa” indicam, em voz propria as
condi¢des dos homens e mulheres do Campo de “inser¢do mais efetiva
daqueles que ndo sabem ler nem escrever em uma sociedade marcada
pela presenca da escrita” (GALVAO & DI PIERRO, 2007, p. 71). Por
isso, ser aquecido e ser corajosa estdo, como fundamento,
necessariamente juntos, pois no Campo ndo basta ser “aquecido”, ¢é
preciso ter coragem para se escolarizar.

5.2.3.5 Forga de transmitir o conhecimento e estar no EJA em grupo

Assim como os demais enunciados verbais, esses dois, proferidos
pela Marta e pela Izabel, trazem em sua trajetoria, junto aos enunciados
fotograficos, o sentido/fundamento da escolariza¢do na voz propria do
grupo de sujeitos de pesquisa. A “forca de transmitir o conhecimento —
estar no EJA em grupo” falam de um sujeito que ndo somente estuda ou
esta disposto a se apropriar de um conhecimento historicamente
produzido, mas de um conhecimento que, uma vez apropriado, ha que se
transmitir, pois nio ¢ um conhecimento individual, € um processo
historico que se singulariza num sujeito que estuda para coletivizar o
conhecimento do qual se apropria. Por isso, segundo Izabel, ha que se
ter “forca para nos estudar até chegar onde nos precisemos”. Esse
“nos” euncia a relagdo eu-outro expressando no enunciado cartemizado
a orientagdo social presente nas intervengdes, tanto da Marta quanto da
Izabel.

Desse modo, esses dois enunciados, ao serem proferidos em voz
propria, assinalam escolhas e, nessa perspectiva, produzem sentidos que
exprimem “for¢a e grupo”, dimensdes organizadoras desses sujeitos do
Campo. E possivel compreender que o enunciado “forca de transmitir o
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conhecimento”, a0 mesmo tempo em que escrito de forma a tomar e
prolongar-se por toda a lateral esquerda do cartema, esclarece uma
orientagdo singular tomada pelo enunciado que, materializado exprime
uma “situacdo social mais imediata”: buscar for¢as no coletivo para
constituir, ou se apropriar do conhecimento.

E possivel reconhecer que os enunciados “forca de transmitir o
conhecimento” e “estar no EJA em grupo” sdo marcados pela “atividade
mental do nds” que ¢é diretamente proporcional ao seu grau de
orientacdo social, permitindo um grau de consciéncia distinto e
complexo, proporcional a firmeza e a organizacio da “coletividade®” no
interior da qual o individuo se orienta” (BAKHTIN, 2004, p. 115) e
possibilitando imprimir valor as palavras. Isso enseja uma atividade
autoral coletiva, exprimindo o lugar social que ocupam esses sujeitos do
campo, um lugar em que “transmitir o conhecimento” exige mais do que
freqiientar aulas de EJA, exige a “for¢a” de “estar no EJA em grupo” em
seus assentamentos, buscando “a transformacdo dos ‘desgarrados da
terra’ e dos ‘pobres de tudo’ em cidad@os, dispostos a lutar por um lugar
digno na histéria” (DOSSIE, MST ESCOLA, 2005, p. 236). Assim, a
“forca de transmitir o conhecimento” e “estar no EJA em grupo”
mostraram-se como dois dos fundamentos da EJA do Campo.

Nesse conjunto, as Iluminuras, objetivadas em enunciados
verbais, escritas de préprio punho, referendam uma autoria cuja
singularidade, em cada letra, em cada palavra escrita, tal qual
singularidade de produ¢do dos enunciados fotograficos, remete a um
acabamento provisério porque as ‘iluminuras’ fechando o Cartema
como se o emoldurassem, abrem por seus sentidos para o exterior do
quadro formado pela materialidade do registro verbal. Esses enunciados,
entretecidos no presente pelo passado, inscrevem responsivamente esses
sujeitos analfabetos ou pouco escolarizados do Campo num horizonte de
possibilidades que os alavanca para um futuro possivel que estd a se
realizar.

7 Bakhtin (2004, p. 116) cita como exemplos dessa atividade mental do nds as diferentes
formas de reagdo ante a situacdo de fome vivida tanto por grupos de camponeses em seu pais,
antes da revolugdo de 1917, isolados e resignados - como por membros de uma comunidade
unida por vinculos materiais objetivos (operarios que tenham amadurecido a idéia de “classe
para si”, como operarios reunidos no interior da usina, por exemplo) cuja atividade mental
possibilitou um protesto ativo e “seguro de si”.
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No ajuste do foco: as consideracdes passiveis de serem auscultadas

Entre textos e fotografias, transformadas signicamente em
enunciados fotograficos e verbais que ora entravam em embate, ora se
alinhavam, ora se tocavam, urdiu-se a trama deste estudo. Foi pelas
maos que pela primeira vez “clicaram” cameras fotograficas e pelos
“fundamentos” da Jéssica, do Denis, da Edi, da Izabel, da Marta, da
Karina e da Tani que se fez a palavra escrita; no movimento de
resguardar essas falas e fotografias ¢ que foi possivel transformar o
vivido desses adultos do Campo em texto.

Considerando que toda atividade humana, ¢ signica e que a
geracdo de sentidos se da pela tensdo entre o que esta coletivizado e o
que ¢ singularizado e acentuado valorativamente, ¢ possivel dizer que
ndo ha um sentido Uinico, mas sentidos possiveis, ou melhor, efeitos de
sentido que sdo constituidos por determinado olhar, em dado contexto
historico e em dada pesquisa, como esta que agora (in)concluo.

Diante das possibilidades que se apresentaram no universo de
realizacdo da presente pesquisa numa opg¢do tedrica que se desdobra
numa analise dialégica do discurso é possivel afirmar que os registros
bidimensionais que caracterizam uma fotografia ndo tém valor signico
em si. A opacidade de cada fotografia guarda e aguarda em si a mirada
de um sujeito que, porque constituido e constituinte das e nas condi¢des
efetivas de seus atos enunciativos, torna-a responsivamente um
enunciado fotografico. Sob essa perspectiva, tomar a fotografia como
enunciado fotografico foi fundamental para a analise dialdégica dos
elementos e situagdes eleitas pelos sujeitos da pesquisa ao produzirem
as fotografias que foram cartemizadas no processo de discussdo do tema
central desta tese. Com essa compreensdo enunciativa da fotografia foi
possivel reconhecer que, se por tras da materialidade visual constitutiva
da fotografia ha um olhar situado, a sua frente também ha de ter, na
diversidade do olhar que a captura, possibilidades outras prenhes de
sentidos marcadas por condi¢des especificas de sua produgdo e
interacdo. Se assim ndo fossem, ndo teria sido possivel estabelecer entre
esses enunciados uma relagdo signica. Deste modo, e assumindo uma
mutualidade constitutiva entre enunciados verbais e fotograficos é que
foi possivel auscultar: vozes, fotografias, gestos e palavras desses
estudantes de EJA do Campo. Estudantes que trouxeram da
historicidade do seu passado ndo s6 uma proje¢do de futuro, mas
também um passado e um futuro que se cruzaram no presente de cada
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enunciado e que tomaram forma em suas Pelejas, Travessias e
Iluminuras cartemizadas. Essa condi¢do “inter-temporal” explicitou que
os vinculos de pertencimento com a EJA do Campo foram geridos num
coletivo que, pelo enraizamento do ¢ ao MST, parte da compreensdo de
que ¢ pelo futuro que se pauta o presente, alavancando planos e agdes
para esse futuro. Nessa perspectiva, e frente a auséncia de escolas e
mesmo de politicas educacionais adequadas aos adultos do Campo, ¢
possivel dizer que a escolarizagdo, ora vivida por estes adultos, foi
assegurada pelo trabalho educativo na EJA do Campo desenvolvido pela
articulagio PRONERA/UFSC/MST, pois os processos de escolarizacdo
para esses sujeitos da pesquisa s6 foram alcangados por pertencerem a
esse Movimento; pois se assim ndo fosse, ndo lhe teriam tido acesso.
Isso se deve, em grande parte, a uma compreensio, ou melhor, a
bandeira de luta assumida pelo MST, que reconhece a escola como um
lugar de transformacdo e de apropriagdo de conhecimento numa
perspectiva que toma as condi¢des socioeconomicas desses sujeitos
como constituintes e constituidoras do seu horizonte social.

Na atribuicdo de sentidos aos enunciados fotograficos, algumas
palavras foram evidenciadas reiteradamente pelos sujeitos de pesquisa:
nds, juntos, grupo, luta, unido, nosso, vencer, peleia, direitos, for¢a. Sdo
palavras que marcaram fortemente sua presenca, parecendo relacionar-
se responsivamente ao envolvimento que esses adultos t€ém como
discurso-resposta em relacdo a EJA do Campo: a coletividade. Nessa
perspectiva cabe aqui o enunciado de Edi explicitando mais uma vez
que além de estudar, nos troca idéia e ai nos apreende junto, assim um
com o outro ... é a nossa unido dentro do grupo do EJA para nos
aprender a nossa leitura necessdaria que é para nos aprender a
administrar as nossas coisas la fora. Essas palavras fornecem uma
compreensdo da EJA do Campo que, colocando-a numa condi¢do de
indissociabilidade, sustenta-a pelo principio dialdgico onde o sujeito
passa a ter sentido e existéncia com e pelo outro do eu. Ao serem
compartilhadas, as palavras enunciadas (nos, luta, grupo e forga...) se
tornam a for¢a motriz do coletivo que eleva e significa a EJA do Campo
a condicdo de um necessario coletivo onde afinidades e tensdes
constituem trajetérias comuns que se firmam e transformam a EJA em
lugar de “forca” do proprio grupo, sustentando e alavancando a
concepgdo desse coletivo que ¢ assim compreendido por Edi, nds
podemos levantar os nosso estudos através da for¢a do grupo. Isso
supde um agir humano que incorpora conhecimentos e relagcdes cuja
memoria de futuro tem um passado a sua frente num futuro onde o que
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se quer ser sO parece ser possivel pela for¢ca do grupo, ou seja,
construido coletivamente.

Desse modo, Pelejas, Travessias e lluminuras, como condigdo
“inter-temporal” do Cartema analisado, permitiram exprimir os projetos
discursivos desses sujeitos do Campo. Essa compreensdo ativa-
responsiva deveu-se a constatagdo da articulagdo “inter-temporal” dos
fios dialogicos que os constituiram permitindo manter a singularidade de
cada enquadramento fotografico numa perspectiva de enunciado
fotografico. Assim foram compostos, com seus elos dialdgicos, os
“fundamentos” para uma escolarizagdo na EJA do Campo, pela
emergéncia de um singular contexto enunciativo colocando em
evidéncia: nas Pelejas, o presente do passado; nas Travessias, o seu
presente do presente; e o futuro do presente nas lluminuras.

Distintamente da concep¢do ligada a ideia linear de
passado/presente/futuro, na qual se atribui ao passado a
(im)possibilidade dos direitos a escolarizagdo, esse grupo ndo delega ao
futuro a solugdo deixando intangivel o presente, mas antes indica que é
na memoria de futuro que estd “prenhe” o “fundamento” da
escolarizagdo. A ponte, a travessia para o vir-a-ser, nesta pesquisa se
objetiva em: ser corajosa; ser exemplo; esperanca de ser comovido;
estar no EJA em grupo e forca de transmitir o conhecimento, postos em
enunciados verbais sustentados e alavancados pelos enunciados
fotograficos. E possivel dizer que os 18 enunciados fotograficos e os 8
enunciados verbais, constitutivos do Cartema, em seu primeiro conjunto
— as Pelejas —, composto por 7 fotografias, refletem e refratam no seu
presente o passado onde se mostra a “terra” como elemento que traz em
si as conquistas ja efetivadas na forma de: moradia, animais domésticos
e terra para plantar. O segundo — a Travessia, com 11 fotografias —
refere-se ao seu vivido. E o ponto de jungdo do vivido, conquistado e
aprendido com o que se quer, para onde hé algo a ser alcangado. E o seu
presente do presente onde o grupo, alavancado pelas conquistas ja
vividas, enuncia que ha travessias possiveis, mas necessariamente
marcadas e ancoradas num coletivo. Ja o presente do futuro, nas
[luminuras, aqui grafadas em 08 enunciados verbais em sua
convergéncia com os enunciados fotograficos, exprimem o vir-a-ser
desses sujeitos adultos estudantes da EJA do Campo.

A escolarizagdo enunciada por esses sujeitos do Campo ndo é
postulada na perspectiva monologica, baseada num sujeito que ensina e
num outro que aprende. Tampouco a essa escolarizacdo requerida é
atribuida a condi¢do de garantia de uma ascensdo social de cada
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individuo, mas antes ¢ constituida numa perspectiva onde o “comover”
da o endereco, ou ainda, o tom dialdgico a tal relagdo. Conforme Edi se
os alunos estdo comovidos com o trabalho do professor é porque o
professor comoveu seus alunos e entdo eles estdo aprendendo...e se um
ndo comoveu o outro, se um vai embora o outro ja ndo se comoveu.
Esse discurso tem sentido porque € constituido na interagdo, em que o
eu € 0 outro sdo mutuamente constitutivos na produgdo dos enunciados
que se referem a escolarizacdo. Assim, é possivel entender que:
“orgulho, aquecimento, coragem, exemplo, comocdo, grupo,
conhecimento, libertagdo”, como evidéncia de contradigdo, conflito e
negacdo de direitos que permeiam todo o percurso de escolarizagdo dos
sujeitos desta pesquisa, parecem indicar esses “fundamentos” como
percursos de superagdo. Esses percursos, gestados por um coletivo,
podem gerar sentidos que referendem praticas educacionais voltadas
para a escolarizagdo, marcados dialogicamente pela perspectiva da
constituicdo de um coletivo. Assumir esses fundamentos como
socialmente construidos € toma-los ndo como elemento que emerge
essencialmente do outro, mas, antes, pelas e nas relacdes sociais
estabelecidas com esse outro, o que ¢ fundamental numa perspectiva
dialogica na qual o eu deixa de ser individual e bakhtinianamente s6
existe na perspectiva eu/outro.

Nos enunciados fotograficos e verbais desses sujeitos analfabetos
ou pouco escolarizados, parece ecoar uma critica a escolaridade que nio
esteja vinculada a uma perspectiva dialdgica. Essa dialogicidade ¢ aqui
compreendida como aquela emoldurada e sustentada numa coletividade
que reveste a EJA de possibilidades e na qual o mundo da vida ndo esta
dissociado do mundo do conhecimento, como explicita Edi: nds estamos
estudando e junto com os estudo, nés estamos trocando ideia sobre os
problema de nos tudo e aprendendo um com o outro.

Esses sujeitos enunciam que os “fundamentos” de uma
escolarizag@o no Campo ndo se encontram somente na sistematizagio de
um certo conjunto de conhecimentos, mas alavancados por ela e pela
possibilidade de, num coletivo, ter acesso a formas de compreender
mediadas pelas relagcdes que se estabelecem na situacdo de interacdo
onde professor ¢ estudante precisam ser movidos pelo como-ver, pelo
aquecer, pelo orgulho, pela coragem, pelo grupo, pela forca e pela
liberdade como um ato ético. Isto é sinalizado pelos sujeitos desta
pesquisa, ao indicar uma pratica docente implicada pela incompletude
mutua, igualmente constituida responsivamente pelo como-ver porque
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significada pela luta para atingir melhores condi¢des e coletivamente
conquistar seus direitos.

Desse modo, Jéssica, Denis, Edi, Izabel, Marta, Karina, Tani e
seus companheiros do Campo buscam situar-se em suas trajetérias de
escolarizagdo ja vividas e aquelas que os orientam, pela memdria de
futuro a obter na completude, provisoriamente imaginada, uma
perspectiva do vir-a-ser. Uma completude que se faz forma na
incompletude e que na fala de Edi € para administrar assim... para onde
queremos dar seguimento dos nossos voos. Nessa perspectiva, vida e
escolarizagdo se  produzem dialogicamente mediadas pelos
“fundamentos” discursiva e mutuamente interligados aos direitos
instituidos na Constituicdo de 1988. Para esse grupo de EJA do Campo,
parece que os sentidos dominantes sdo aqueles enunciados que
explicitamente dizem em voz propria: ndo basta mais a vontade e
iniciativa individual, é preciso a presenga dos companheiros do
Movimento para se ajudar na garantia do direito de estudar, ndo so para
aprender “os estudo”, mas junto e com o outro trocar ideia sobre os
problema de nés tudo nos nosso assentamentos. Com isso a memoria de
futuro, constantemente revista e refeita, ¢ significada por esse grupo
numa perspectiva orientada pelo compartilhamento. Compartilhamento
esse que ndo se restringe a uma compreensdo circunscrita a uma “terra
jé conquistada”, mas que se amplia na memoria discursiva desses
sujeitos, constituida na perspectiva do porvir dessas temporalidades.
Isso permitiu ndo s6 uma nova interpretagdo de mundo, mas também
posi¢des que, tomadas coletivamente, referendam essas interpretagdes
num processo que pode transformar “palavra alheia” em ‘“palavra
propria”, num discurso que s6 tomou forma para de novo ser
transformado e se transformar. Os “fundamentos”, aqui usados
conforme a expressdo utilizada por esses sujeitos e interpretados por
esta pesquisadora como signos mediadores de seus pensares, parecem
demarcar que seus fazeres presentes se projetam para além do imediato
vivido. Signos alicer¢ados na luta travada pelo movimento social que
integram e que tem como mediador fundamental a transformagdo das
relagdes sociais.

O enunciado-titulo do Cartema “orgulho de:” apresenta indicios
de que no presente se permanece na EJA pela memoria de futuro que € a
“ponte”, ou a “travessia” para o vir-a-ser. SO essa possibilidade de
orgulhosamente poder vir-a-ser: aquecido, corajosa, exemplo,
comovido, forte e liberto sempre em grupo e pela “precisdo do outro”
aparentam preponderar a qualquer interrup¢do ja ocorrida em suas
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trajetorias de  escolarizagdo, num passado marcado pela
(im)possibilidade de acesso a tal direito. O Cartema, dessa forma,
caracteriza-se como discurso uma vez que, distanciando-se um pouco de
sua concep¢do original, tem como fio condutor de sua produgdo os
signos histdricos e especificos dos discursos dos sujeitos e ndo da
estética das cores e formas que unidos geram outras formas e cores. O
futuro da EJA do Campo € por eles instituido pelo presente num futuro
que entdo se produz, e ndo que esta a sua espera como algo dado,
pronto. E na incompletude do presente, com um ser que se vé nessa
incompletude de ser, que se pode constituir novos e diferentes sentidos
para uma escolarizacdio pensada no presente, em dire¢do a um futuro e
instituida por um coletivo que, a0 mover-se move-a na dire¢do de um
porvir.

Nas analises da trama discursiva constituida pelos enunciados, se
desvelou uma escolarizagdo para a EJA do Campo como um leque de
possibilidades no qual os sentidos hegemonicos da escola s@o
desestabilizados. Os sentidos atribuidos a escolarizagdo subvertem a
escolarizagdo como possibilidades de reparacdo de uma escolaridade
ndo alcangada por Jéssica, Denis, Edi, [zabel, Marta, Karina e Tani que
requerem, em seus enunciados fotograficos e verbais, o direito a uma
reatualizagdo da compreensdo dos sentidos para a EJA do Campo.
Esses, em propria voz, trazem ruidos constitutivos da voz de seus
companheiros e companheiras de “peleias” e “travessias”, advindos do
grande e do pequeno tempo bakhtiniano. Com suas contrapalavras, esses
sujeitos do Campo nos ensinam que o efeito de sentido gerado pela
escolarizagdo em cada um deles se distancia de um entendimento que
silencia aquele que se escolariza em nome de um certificado que
determina quem sabe e quem ndo sabe. O sentido atribuido por esses
sujeitos do Campo a escolarizagdo a requer como um lugar onde os usos
sociais da leitura e da escrita estejam a servico da superacdo das
desigualdades sociais. Uma escolarizac¢do cujo sentido € a possibilidade
de vir-a-ser e ndo a impossibilidade de se deparar com sinais apartados
da sua condigdo signica. Um conhecimento que nio seja entendido
como encerrado em sua sistematiza¢cdo nos livros, mas que, alavancado
por eles, seja compreendido em sua provisoriedade circunscrito a um
tempo histdrico, cujo (in)acabamento permite a interlocucdo dialogica
com outros sentidos. Isso pode produzir efeitos de sentido cujos
“fundamentos” alavanquem uma escolarizagdio da qual se tenha
“orgulho” e na qual a “coragem” de ser “comovido” “aquega” pelo
“exemplo” os “estudos” e a “liberdade” pela “for¢a do grupo”.
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Para findar esta (in)conclusdes, convém salientar que o que ha
para dizer ndo se reduz ao que foi dito, mas explicita que no dito ha
mais o que se dizer. Isso se objetiva nos espagos em branco
signicamente deixados durante a colagem das fotografias e as escritas
produtoras do Cartema. Entre os enunciados fotograficos e os
enunciados verbais cartemizados, ¢ verificavel um inacabamento
enlacando dialogicamente o vir-a-ser desses adultos do Campo. Ha as
pausas silentes, tanto entre cada uma das fotografias quanto na forma
final do conjunto das fotografias, mas sempre na iminéncia do dizer
constitutivo que exprime sentidos aqui gerados sobre a escolarizacio por
esses adultos do Campo. E verdade que nos espagos deixados/criados
entre eles “fez-se siléncio. Havia qualquer coisa de tenso em toda essa
conversa” (DOSTOIEVSKI, 2001, p. 238) ocorrida entre um enunciado
e outro. Alguns audiveis, visiveis, outros a serem escutados e vistos.
Assim, alguns ditos e fotografados puderam ser compreendidos, outros
estdo a espera das compreensdes e suas contrapalavras, marcando
sempre um siléncio de escuta dialdgica. No siléncio e nas palavras, ha
sempre uma escuta possivel, assim como nas fotografias ha sempre um
ver que se faz possivel; portanto, ha mais o que se dizer nessas pausas e
siléncios, nessas fotografias e palavras do que foi possivel interpretar
dos ditos e fotografados que tentaram romper a moldura do Cartema
para “alcangar os deslimites” (MANOEL de BARROS, 2007, p. 101).

Assim, para finalizar, sem fechar, tomo o dito de Edi como um
dito que pode exprimir o que homens e mulheres adultos do Campo
atribuem a sua escolarizago, cujo sentido retrata e refrata os sujeitos de
pesquisa em suas possibilidades de travessias, aqui cartemizado com
uma das fotos produzidas ... entdo acho que um pouco é isso que traz o
sentido de voltar para os estudos... é saber o que podem fazer com a
gente... ter o governo da vida da gente [...] é por causa disto que eu ndo
desisti e nem meus companheiros vdo desistir (EDI).
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ANEXO 1

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, ,
estudante da turma de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), morador de
assentamento das Areas de Reforma Agréria situada na Regional Norte,
concordo em participar da pesquisa intitulada, provisoriamente, “A
evasdo na Educacdo de Jovens e Adultos em Foto-grafias por seus
educandos”, desenvolvida pela professora Lucia Helena Correa Lenzi,
doutoranda do Programa de Pos-Graduagdo em Educa¢@o-UFSC, sob a
orientagdo da Prof* Dr* Silvia Zanatta Da Ros . O objetivo principal
desta pesquisa ¢ compreender os sentidos que educandos de EJA, do
Programa Nacional de Educa¢do na Reforma Agraria (PRONERA),
vinculados a0 Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST)
atribuem ao processo de escolarizacdo em suas vidas quando este ¢
atravessado pela evasdo que ocorre nesta modalidade de ensino. Os
instrumentos de coleta de informagdes, no periodo compreendido entre
setembro de 2007 a margo de 2008, serdo os seguintes: a) entrevistas
individuais e coletivas; b) anotagdes da pesquisadora das observagdes
feitas durante a pesquisa; c) gravagdes em audio e video; d) tomadas
fotograficas; e) analise das fotografias tomadas pelos sujeitos de
pesquisa; f) analise documental: documentos oficiais, relatérios entre
outros. Espera-se, com o resultado desta pesquisa, apresentar a
comunidade académica alguns indicativos que possam contribuir com a
Educagdo de Jovens e Adultos, em especial aquelas vinculadas a
Reforma Agraria que contam com poucos estudos nesta area, tendo por
fundamentagdo o pensamento vigotskiano e baktiniano. Ainda, acredita-
se que este estudo e as reflexdes que dele desdobrardo poderdo servir de
referencia para outros Programas e instituicdes que trabalham com a
EJA. A pesquisa ndo acarretara custos aos participantes. A identificagio
dos participantes sera mantida em sigilo, bem como, os mesmos podem
recusar o consentimento ou retira-lo mediante contato com a
pesquisadora principal no telefone (48) 37218614 ou no e-mail
lucialenzi@hotmail.com.

Floriandpolis, de 2007
Assinatura




276

ANEXO 2
ROTEIRO DA ENTREVISTA INDIVIDUAL

Dados pessoais:

Nome completo; nascimento (local, dia, m€s e ano); estado civil;
n° de filhos; percurso de moradia ate o assentamento/acampamento
atual.

Entrada na escola:

Idade que comegou na escola; ficou por quanto tempo; com que
idade saiu da escola e porque; local; quanto tempo permaneceu na
escola; aprendeu logo; o que lembra que aprendeu; como era a sua
escola; quais as lembrangas da escola e daquela época; como chegava na
escola; com quem ia para a escola; os pais ajudavam nas tarefas; lembra
porque seus pais o colocaram na escola; quantos irmios tinha; todos
estudaram; o que se falava na vizinhanca sobre quem freqiientava, ou
ndo, a escola; havia igreja nas proximidades; e o padre encorajava os
pais a mandarem os filhos para a escola; do que brincavam na escola;
quem mais motivou para ir para a escola; qual era expectativa dos seus
pais em relacdo a seus estudos; as pessoas estudavam para que; o que
o/a fazia aprender na escola era 0 modo como a professora ensinava;
quem da familia estudou.

Retorno a escolaridade:

Com que idade voltou pela primeira vez a estudar; local; nome da
escola; quanto tempo permaneceu nesta escola; que diferengas vocé
acha que tem a escola daquela época e a de agora; o que teve que fazer e
por que saiu; quantos anos tinha quando saiu/retornou; cursou até que
série; por que retornou; estuda hoje para que; foi importante estudar
para seu trabalho; com o que trabalhou; com o que trabalha; onde
trabalhou usou o que aprendeu na escola; foi importante estudar para seu
trabalho; qual a diferenga da escola de crianga e a escola de adulto; o
que dizem na familia de vocé ter voltado a estudar; quais os programas
de EJA ja passaram pelo seu assentamento.

Quanto a escolaridade no PRONERA:

O que vocé fez/fazia antes de entrar no PRONERA: € a primeira
vez que vocé estuda no PRONERA; quem sugeriu que vocé retomasse
os estudos; porque esta ligado ao MST; qual a ligagdo do aprender a ler
e escrever com a reforma agraria; sabe o que significa a sigla
PRONERA;
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Sentido do retorno a escola:

Porque as pessoas estudam; e vocé€ porque estuda e o que vai
fazer com isso; o que significa para vocé voltar a estudar; por que seus
filhos estudam; como eles vao para a escola; quem gosta de ler em sua
casa; de que modo voltar a estudar fez diferenga na sua vida; se fez
diferenca onde foi: - no trabalho - nas acdes da igreja - em ajudar os
filhos na tarefa - nas tarefas com o Movimento; o que a foto, que vocé
produziu tem a ver com o teu retorno a escola

Quanto aos adultos que nio estio na escola:

Quantos adultos que vocé conhece que ndo estdo estudando ou
nunca estudaram; porque vocé acha que ndo estdo na escola; porque ndo
estdo nas aulas deste programa; destes que vocé conhece algum pode vir
a estudar se for convidado; que motivos deixam esses adultos fora da
escola; o que a foto que vocé produziu tem a ver com esses adultos do
seu assentamento que ndo estdo na escola.
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ANEXO 3

Procedimentos para a coleta dos dados

Os quadros abaixo (fig.01 e 02) trazem um panorama gera.
das idas a campo. O primeiro identifica e discrimina por data os trés
momentos desta pesquisa, ja o segundo traz o cronograma da ida a campc
com a data discriminada por localidade. Na seqiiéncia dos referidos
quadros sera explicitado cada um dos trés momentos de coleta de dados.

Quadro 01 — Momentos da Pesquisa Cronograma Coleta dos Dados

2006 2007

set/ set/
ATIVIDADE out nov dez jan fev mar | maio| jun ago dez
1° Momento

Organizagio dos dados preliminares

Construgdo e andlise dos graficos

Preparacdo primeiro campo

2° Momento

1* Etapa

Proposta de pesquisa aos trés grupos
selecionados

Recolhimento dos filmes

2" Etapa

Produgdo coletiva das fotos

3" Etapa

Devolutiva das fotos

Transcri¢do das informagdes

4" Etapa

Entrevistas/transcri¢des

3° M. ‘

1° etapa

Grupo focal/transcri¢des

2" etapa

Entrevista no coletivo/transcrigdes
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CANOINHAS

SANTA CECILIA

RIO NEGRINHO

Pré-assentamento Herdeiros

Assentamento Vida Nova.

Acampamento Edson Soibert

DATA de Alzemiro de Oliveira. Educadora: Eliana Educadores: Rejane, José,
Educadora: Marta Pinto Valéria, Diego, Valéria.
26/01/2007 Proposta de pesquisa com
entrega de duas maquinas
27/01/2007 Proposta de pesquisa com
entrega de duas maquinas

28/01/2007 Turma ndo constituida. Retorno
marcado para 10/02/2007 com
quatro nucleos de base.

10/02/2007 Proposta de pesquisa com entrega
de duas maquinas a cada um dos
trés nucleos reunidos.

27/02/2007 Recolhimento das maquinas Recolhimento das

fotograficas madquinas fotograficas
29/03/2007 Devolutiva das fotografias e
conhecimento das
respectivas atribuigdes.
30/03/2007 Devolutiva das fotografias
e conhecimento das
respectivas atribui¢des.

31/03/2007 Recolhimento das maquinas
fotograficas (2) e marcagdo de
retorno para 26/05/2007.
Educador desarticulado.

26/05/2007 Devolutiva das fotografias e
conhecimento das respectivas
atribui¢des. Turma com educador
desarticulado.

22/06/2007 Entrevista com trés

educandos e escolha destes
como representantes para o
grupo focal.

23/06/2007 Entrevista com seis
educandos e escolha de
quatro como
representantes para o
grupo focal.

24/06/2007 Entrevista com um educando e
indicagdo de mais dois como
representantes para o grupo focal

22/07/2007 Entrega das passagens ¢ Entrega das passagens ¢ Entrega das passagens e dinheiro

dinheiro para o dinheiro para o para o deslocamento dos
deslocamento dos deslocamento dos educandos para Florianopolis -
educandos para educandos para GP Focal

Floriandpolis - GP Focal Floriandpolis - GP Focal

24 a Grupo Focal - Fpolis Grupo Focal — Fpolis Grupo Focal - Fpolis

26/08/2007

06/11/2007 entrevista com

moradores mais
antigos

07 11/2007 entrevista com moradores
mais antigos

08 /11/2007 Entrevista com

Moradores mais antigos
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ESPECIFICACAO DOS MOMENTOS DE PESQUISA

O primeiro momento — organizagdo das dados preliminares -
. 68 .
corresponde a um levantamento exploratdrio”, realizado em outubro de

2006, quando identifiquei percentual de estudantes de EJA do
PRONERA que haviam desistido das aulas nas quatro regionais, a saber:
Planalto Norte — 64,7%; Central — 61,5%; Oeste 11 — 59,3% e o Norte
com 76,1%. Estes percentuais, somados ao fato de ocorrem
pouquissimas pesquisas académicas nesta microrregido, permitiram
localizar a regional Norte como local onde esta pesquisa se desenvolveu.

O segundo momento - trabalho de Campo - marca o inicio da
pesquisa de campo em trés das nove turmas de EJA que estavam
ocorrendo pelo PRONERA na regional Norte. Abaixo apresento o
roteiro que especifica a primeira das quatro etapas deste segundo
momento:

- 1* etapa - Proposta de pesquisa aos trés grupos:

1 - Proceder a apresentagdo pessoal da pesquisadora: quem é — o
que faz — e a que veio;

2 - Explicitar que a pesquisa, ao assumir o conhecimento como
historico-cultural, o reconhece como uma construgdo entre sujeitos e
que, portanto, a construcdo desta pesquisa se dard na relacdo
pesquisadora/sujeitos da pesquisa;

3 - Apresentar os dados numéricas, na forma de graficos, e os
indices de permanéncia e evasdo das regionais: Norte, Planalto Norte,
Central e Oeste 1I;

4 - Apresentar a proposta da pesquisa justificando a escolha e a
importancia da escolha de cada uma das turmas;

5 - Explicitar a proposta de que a escolha das tematicas para a
produgdo das fotos deve ser discutida e escolhida em grupo e que, para
tanto, o pesquisado deve considerar em seu cotidiano: a familia, a casa,
os objetos pessoais, a plantagdo, seus animais, as atividades das quais
participa no seu assentamento, o caminho para o trabalho, seu trabalho,
seu estudo, sua religido, sua diversdo. Enfim, o que for levantado e
deliberado pelo grupo como o mais significativo e representativo do que
for considerado como possivel sentido da evasio dos estudantes das
turmas de EJA no seu assentamento e ou acampamento. Com as

®Tomou-se como referéncia o relatério final do projeto Educagdo e Liberdade: interagdo
entre sujeitos educadores, executado no biénio 2003/2005, bem como os relatérios parciais do
projeto intitulado Educagdo e Cidadania: interagdo entre sujeitos educadores/as iniciado em
Julho de 2006 e finalizado em margo de 2008.
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tematicas e os “fotdgrafos” definidos, o grupo estabelecera um rodizio
com a cadmera para que, na produgdo das imagens fotograficas, decididas
coletivamente, fique registrado o olhar singular de cada um dos sujeitos.

6 - Consigna: fotografar individualmente o que, em grupo, for
considerado e deliberado como significativo/representativo da evasdo.

7 — Entregar duas cameras fotograficas descartaveis, equipadas
com flash, contendo um filme colorido de 27 poses. As maquinas
ficardio com o grupo por aproximadamente trinta dias. Apds a data
combinada os filmes serfo entregues ao monitor/professor, que os
encaminhara pelo correio a pesquisadora.

8 — Com uma maquina similar aquelas recebidas pelo grupo, a
pesquisadora fara uma explicagdo sobre o uso basico do equipamento,
bem como, a manipulagdo e producdo de uma imagem fotografica.
Deste modo, lhes sera oportunizado um suporte minimo para o uso do
equipamento descartavel.

9 — Contratar com o grupo a data do retorno da pesquisadora,
explicitando que cada componente recebera uma copia 10x15 de cada
uma das fotografias produzidas.

- 2% etapa — Organizacdo das turmas para fazer a tomada das
fotografias em suas respectivas comunidades.

- 3" etapa - Devolutiva das fotos e entrevista coletiva:

Para a sistematizacdo desta etapa da pesquisa utilizou-se o
recurso da entrevista coletiva, tendo como instrumento deflagador as
fotografias cujas temdticas foram discutidas coletivamente e produzidas
individualmente. Diante da produ¢do individual das imagens
fotograficas foi solicitado a cada um dos estudantes de EJA que
explicitasse oralmente o sentido atribuido aquela fotografia,
compartilhando deste modo a intencionalidade e o contexto da sua
propria produgdo fotografica. Buscou-se, neste momento da pesquisa,
com a entrevista coletiva, conjugada a produgdo fotografica, depreender
o que estudantes da Educagdo de Jovens e Adultos vinculados ao
PRONERA e ao MST atribuiam a evasdo durante o processo de
escolarizagdo em suas vidas.

O roteiro proposto a cada um dos grupos pesquisados consistiu no
seguinte:

- retomada da proposta de pesquisa e da consigna apresentada no
primeiro encontro, qual seja: fotografar individualmente o que em grupo
for considerado e deliberado como significativo/representativo da
evasdo.
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- reconhecimento da(s) sua(s) fotografia(s);

- explicagdo coletiva sobre como seria desenvolvido o trabalho:
a) colocar numa folha seu nome e uma palavra que identifique sua
fotografia; b) contar individualmente ao grupo o processo da tomada
fotografica desde a sua concepcdo até o seu registro, bem como a
expectativa que guardava em relag@o ao seu resultado bidimensional;

- solicitagdo aos sujeitos da pesquisa que colocassem para o
grupo a intencdo de captura ao fazer o registro fotografico;

- elaboragdo da relagdo estabelecida entre o que foi escolhido
para ser registrado fotograficamente, com o que foi significado como
evasdo na EJA, problematizando os pontos: - a fotografia significada
como representativa da evasdo traz a sua propria evasdo ou fala da
evasfio de outrem; - como ¢ para cada um ser aquele que permanece na
aula de EJA, falando e representando fotograficamente o que significao
abandono escolar daquele que se evadiu; - ha relagdo entre a evasio
escolar e a propria evasdo em seus assentamentos € ou acampamento e
pré-assentamentos? — o que cada um considera determinante da sua
propria permanéncia numa turma de EJA;

- Observag@o coletiva das diferencas e proximidades entre as
fotografias produzidas bem como os diferentes sentidos atribuidos as
fotografias e semelhangas em seus registros.

- 4% etapa - Entrevistas individuais:

Conforme os topicos da entrevista individual (anexo 02) buscou-
se, por intermédio deste instrumento de pesquisa, colher dados de cada
um dos pesquisados, especialmente sobre: Dados pessoais; Trajetéria da
sua historia escolar; A fung¢do - hoje e futura - do conhecimento
sistematizado em suas vidas; O sentido de estar e retornar a escola.

O terceiro momento: - Trabalho de grupo inspirado livremente
no Grupo Focal:

Esta estratégia metodologica foi se constituindo ao longo da 2*
etapa referente ao 2° momento da coleta de informagdes, quando iniciei
as transcricdes das dados obtidas na entrega das fotografias em situacdo
de entrevista coletiva as quais, aliadas as observagdes de campo,
constituiram numa pré-andlise. A partir da pergunta inicial formulada,
na continuidade das idas ao campo de pesquisa e com o decorrer das
transcricdes, dois pontos da entrevista coletiva/fotografica e da
entrevista individual emergiram entrecruzando-se e seus contextos
enunciativos remeteram a contextos mais amplos como constituidores
da experiéncia escolar de cada um dos sujeitos.
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No primeiro ponto - coletiva com as fotografias - considerou-se
que estes estudantes de EJA, ao compartilharem coletivamente a leitura
da sua propria produgdo fotografica, verbalizaram ndo sé o sentido que
atribuiam a evaso, mas também suas expectativas em relagdo a
escolaridade. No segundo ponto - entrevista individual - manifestaram o
que esperavam ndo sO para seus filhos, mas também o sentido que
atribuiam a escola perante e entre seus afazeres e “lidas” na producdo
agricola com seus proprios projetos de vida.

Frente a estas consideragdes e que se constituiu este 3° momento
da pesquisa inspirado na técnica do grupo focal - se propds a consolidar
e rever com os sujeitos da pesquisa a voz propria — individual - em meio
a outras vozes - grupo - retomando e constituindo novos sentidos frente
a tematica problematizada e que foi intermediada pelas fotografias
tomadas por eles e pelos demais estudantes da turma de EJA que
representam nesta atividade.

Deste modo, optou-se em reunir representantes - eleitos
coletivamente em cada turma - para um trabalho de inspiragdo livre na
técnica de grupo focal®.

Os critérios para definir, em cada uma das turmas, os estudantes
de EJA que representariam seus pares nas atividades de grupo focal
durante trés dias em Floriandpolis foram levados e discutidos pela
pesquisadora em cada uma das turmas pesquisadas, quais sejam: A
turma deveria escolher seus trés representantes; estar presente em todos
0os momentos que a pesquisadora foi a campo; ter produzido imagens
fotograficas nas outras etapas da pesquisa; poder se afastar das suas
atividades no assentamento para estar em Floriandpolis durante trés
dias.

Decidido os trés representantes de cada turma e organizado todo
o suporte para recebé-los em Florianopolis — deslocamento da sua
comunidade ate a cidade mais proxima (nio ha Onibus nas suas
comunidades) passagem; estadia; transporte para atividades urbanas;
alimentag@0; maquina fotografica; cdmara de video etc...- iniciei o
planejamento com trés questdes que foram o fio condutor e suporte as
atividades propostas no encontro: importdncia da EJA; desisténcia da
EJA e sentido da permanéncia na EJA. Como desdobramento destas
questdes norteadoras foi definido no planejamento as linhas gerais de
uma proposta de atividades, quais sejam:

% A transcrigio das fitas de video que constituem esse ultimo momento de coleta de dados é de
16hs.
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retomar individualmente o proprio produto fotografico, bem
como do grupo que ele representa; com o conjunto das fotografias que
representam as trés turmas, arranjar em grupo uma composicdo visual
que expresse a compreensdo coletiva das questdes elencadas.

Com o intuito de favorecer uma melhor visualiza¢do da proposta
de atividades que com sua seqiiéncia fechou a tomada das dados para
esta pesquisa, coloco a seguir o quadro 03. Este quadro contém o
planejamento de forma pontual e panordmica dos trabalhos de pesquisa
deste 3° momento. Em seguida a este quadro, apresento a especificagéo
de cada um dos dias em seus momentos de trabalho que para esta
pesquisa tem uma adaptagao livre da técnica do Grupo Focal.



Quadro 03 Cronograma e Planejamento Geral
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SEXTA —24/08/07

SABADO - 25/08/07

DOMINGO - 26/08/07

Café ITESC

9h30min — reunido Domitila (bolsista)
e passagens retorno
e pagamento transporte de
vinda e de retorno

10h30min — Circuito UFSC

e OqueéaUFSC

e Quantos Cursos, professores,
alunos, formas de ingresso,
administrativo, sede PRONERA.

e Discutir: o que ja ouviram
falar do UFSC

e O que querem conhecer

e Levar numa sala de aula e no
PRONERA

8h30min — saida passeio

8h30min — Momento especifico
da pesquisa: Validar as duas
perguntas —sexta e sabado — e
compor com o que emergiu um
quadro e posteriormente fechar
com a pergunta: O que vocés
querem, (qual é o fundamento,
o sentido) e esperam com as
aulas de EJA nos seus
assentamentos e
acampamentos.

12 h — almogo UFSC volantes

12h — almogo ITESC

12h — almogo ITESC

14 h — trabalho de grupo

e Acolhida

e Apresentagdo pessoal —
rodada dos nomes

e Propdsitos dos dias de
trabalho

14h — Momento
especifico da Pesquisa:
Validar a pergunta e o
que emergiu no primeiro
momento de pesquisa: 0
que na foto melhor
representa a
desisténcia dos
estudantes das aulas de
EJA. (porque se
matriculam e nio
freqiientam?)

14h — Momento especifico da
Pesquisa

14h30min - Planejamento conjunto

e Apresentar os momentos de
trabalho em grupo (pesquisa)

e Mostrar 0 mapa de Santa
Catarina, atividade com corddo
identificando local de nascimento

e Levantar e fechar o roteiro
de sabado

e Ler e assinar termo de
consentimento

e Circular no grupo o acordo
do MST em relagdo a pesquisa

15h15min — lanche

15h30min — Momento especifico da
Pesquisa:

Validar a pergunta ¢ o que emergiu no
segundo momento de pesquisa: O que as
fotos escolhidas tém a ver com a
importincia da EJA para a vida de
cada um de vocés.

15h30 — avaliagdo e fechamento
dos trabalhos:

.Quando e como devolver os
dados da pesquisa

.O que representou para eles fazer
este trabalho para uma pesquisa
de EJA nos assentamentos
.Retorno aos assentamentos

19h — jantar

19h — jantar a combinar




286

A seguir, apresento e discrimino as atividades planejadas e
desenvolvidas com os sujeitos da pesquisa. Dentre tantos
acontecimentos surgidos nesta etapa da pesquisa, onde os sujeitos
encontravam-se em situag¢do de pesquisa, mas fora do seu campo, da sua
comunidade, a énfase e o foco do encontro foram concentradas na
problematica da pesquisa: as vozes que constituem e emolduram o
sentido da escolaridade para EJA. Neste momento de pesquisa se buscou
validar os encontros, até¢ entdo ocorridos e ja indicados anteriormente,
entre pesquisadora e sujeitos de pesquisa no processo de coleta de
informagdes, sempre marcados pela perspectiva da alteridade, ou ainda
conforme Amorim (2004, p. 258), por um dialogismo de campo.

Na seqiiéncia apresento os trés momentos de pesquisa referente a
adaptagdo feita da técnica de grupo focal que, respectivamente
correspondem cada um deles aos trés dias do encontro:

1° Dia - Grupo Focal - SEXTA-FEIRA - 24/08/07
14:h00min — Parte preparatéria:
e Acolhida
e Apresentacdo pessoal — rodada dos nomes
¢ Propositos dos dias de trabalho
e Apresentar os momentos de trabalho em grupo
(pesquisa)
e Mostrar o mapa de Santa Catarina, atividade com
cordao identificando local de nascimento
e [ evantar e fechar o roteiro de sabado
e Ler e assinar termo de consentimento; informar sobre
sigilo, identificacéio e uso das informagdes, bem como autorizar
a gravacdo em video/audio e fotografias;
o Circular no grupo a carta na qual a coordenagéo
estadual do MST aceita e concorda com a pesquisa.
15h30min - 1* Parte:
o Fazer um levantamento (mapear) por turma de
EJA d70o0s sujeitos de pesquisal;

" Faltaram: um estudante de Santa Cecilia e dois de Rio Negrinho, o que definiu como sete o
numero de sujeitos de pesquisa assim representados: Canoinhas 03; Santa Cecilia 03 e Rio
Negrinho 01.
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CANOINHAS SANTA CECILIA RIO NEGRINHO

Herdeiros de Alzemiro Assentamento Vida Nova | Acampamento Edson

de Oliveira Soibert

Edi (50) 9 fotos Marta (48) 2 fotos Tani (59) 2 fotos

Denis (28) 5 fotos Izabel (44) 9 fotos Vera -1 foto

Jéssica (58) 4 fotos Karina (53) 3 fotos Sebastido — 1 foto
Carmelina — 4 fotos

Total de fotos: 18 Total de fotos: 18 Total de fotos: 4

Prof* Marta Prof* Carmem Prof® Vera

16h - 2° Parte:
- Reunir grupos por turma de EJA (gravar);
- Listar pontos importantes da historia de sua turma de EJA;

1 — como ficou sabendo que aconteceria uma turma de EJA no
seu assentamento; 2 — como comegou a turma de EJA; 3 — a sala de aula
foi sempre no mesmo lugar? Se mudou, por que? 4 — quantas aulas e
horas de aula por semana; 5 — quem cuida da escola (limpeza, material
escolar, méveis, quadro, etc..); 6 — o professor é o mesmo desde que a
turma comegou? Se ndo, quais foram? 7— o professor faz com o grupo
atividades fora da escola? 8 — vocé compareceu a maioria das aulas?
(quantas por semana) avisava quando ndo ia para aula; 9 — e o professor
sempre compareceu? Como fazia para avisar que ndo viria? 10 — o que
vocé mais gosta da sua turma? 11- o que fazem juntos além da aula? 12
— Das atividades que a prof. faz qual mais tem a ver com seu trabalho?
13 — O que vocé gostaria de estudar mais um pouco?

17h - 3° Parte :

A) Dizer-lhes que a foto que fizeram nos assentamentos e
acampamentos foi para responder sobre os companheiros que
abandonaram as aulas de EJA. Que naquele momento das fotos e das
entrevistas me falaram também de como cada um se sentia por estar
estudando numa turma de EJA. E sobre isso e com o que vocés
fotografaram e falaram para mim que vamos trabalhar nesses trés dias.

B) Individual:

o Entrega das fotos;

e Abertura em conjunto;

e Escolha de 2 fotos levando em conta: O QUE
AS FOTOS ESCOLHIDAS TEM A VER COM A
IMPORTANCIA DA EJA PARA A VIDA DE CADA
UM DE VOCES
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fez.

e Escolha uma delas
# mediacdo na escolha das fotos (repetir critério)

C) Grande Grupo:

. Cada sujeito de pesquisa expde os motivos da

escolha

# Mediacdo para ampliar/apurar sentidos.
2° Dia - Grupo Focal - SABADO - 25/08/07.

14:00min - 1* Parte:

GRANDE GRUPO

Comentarios sobre o passeio matutino;
- Retomada do trabalho da sexta-feira: retrospectiva do que se

- Avaliag@o: - que coisas faltou dizer rodada individual e tomada
de posigdo coletiva quanto ao rumo do trabalho.

- Elaborar sintese do que foi dito sobre o trabalho tendo como
referencia que cada um levantou com a pergunta O QUE AS FOTOS
ESCOLHIDAS TEM A VER COM A IMPORTANCIA DA EJA PARA
A VIDA DE CADA UM DE VOCES

Quadro referente as primeiras anotagdes do 1° momento da pesquisa do dia

24/08/2007

Nome Fundamento - sentido

Marta Planejamento pelo ensino, as aulas ddo esta
condi¢fo; o professor ensina a plantar.

Jéssica Sustento e futuro nas arvores e galinhas, o
futuro esta ligado com os estudos

Edi Solidariedade ¢ administrag@o.

Karina Aprender e crescer. O emprego de hoje tem
diferentes exigéncias. Teatro como linguagem
e esforgo nas aulas para o futuro.

Izabel Humilha¢do por nido saber — aprender para
saber mais.

Tani Ajuda, solidariedade, interagdo (troca as idéias
diferentes) troca de receitas.

Denis Solidariedade. Saber aplicar os investimentos

e reivindicar o fomento.

15:15min — Lanche

15:30min — 2* Parte: INDIVIDUAL

e Receber seu envelope com as fotografias para escolher,
dentre as fotos que ndo foram usadas no dia anterior, duas que
sejam identificadas como significativas da evasio;
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¢ CONSIGNA: ESCOLHER DUAS FOTOS QUE
TENHA ALGUMA COISA A VER COM A DESISTENCIA
DOS ESTUDANTES DAS AULAS DE EJA. (aquilo que se
chama de evasdo, abandono ou saida, interrupg¢éo)
¢ ESCOLHER UMA FOTO QUE TENHA ALGUMA
COISA A VER COM A DESISTENCIA DOS ESTUDANTES
DAS AULAS DE EJA. (aquela que € mais representativa)
16:00min — PEQUENOS GRUPOS
e Reunir trés pequenos grupos (Marta e Tani; Edi e
Izabel; Hkarina, Denis e Jéssica) : 2/2/3 para escolher qual foto
melhor representa a evasdo;
16:30min — Retorno ao GRANDE GRUPO
e Como chegaram a uma foto?
¢ Como selecionaram?
¢ No que pensaram?
e Por fim o que se pode pensar da evasdo: PRIMEIRA
SINTESE
3° Dia - Grupo Focal - DOMINGO - 26/08/07.
8:30min - 1° Parte:
GRANDE GRUPO

. Retomada do trabalho de sabado: retrospectiva
do que se fez.

. Avaliacdo: - que coisas faltou dizer rodada
individual e tomada de posig@o coletiva quanto ao rumo do
trabalho.

. Elaborar com o grupo dois quadros sintese
tendo como referencia o que cada um levantou com a
pergunta de cada MOMENTO DA PESQUISA:

. 1* PERGUNTA: O QUE AS FOTOS
ESCOLHIDAS TEM A VER COM A IMPORTANCIA
DA EJA PARA A VIDA DE CADA UM DE VOCES

. 2* PERGUNTA: O QUE NA FOTO

MELHOR REPRESENTA A DESISTENCIA DOS

ESTUDANTES DAS AULAS DE EJA.

(PORQUE SE MATRICULAM E NAO

FREQUENTAM?).
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O que as fotos escolhidas tem a ver
com a importincia da EJA para a
vida de cada um de vocés?

O que na foto melhor representa a
desisténcia dos estudantes das aulas
de EJA?

e planejamento da vida pelo
ensino
Sustento
futuro
solidariedade
administrag¢do
aprender e crescer

e Saber mais

e troca
diferentes/interagao

e aplicar e
fomento

e ¢ um estudo que marca um
comego

e respeitar as diferengas

das idéias

reivindicar o

e Humilhagdo por ndo saber

e Nio gostar do interior

e governantes deveriam
envolver jovens

e ndo gosta de se sentir/ser
tratado como crianga

e separa o trabalho da vida

e ndo ha mais o exemplo da
familia junto trabalhando

¢ nfo estar ocupado

e ter que trabalhar
assentamento

e estarem todos dispersos

fora do

e a sobrevivéncia ¢é mais
importante
e compromisso do professor

com o aluno
e experimentar outros métodos
de ensino

9:45min - 2* Parte:
GRANDE GRUPO

Com a pergunta: O QUE VOCES QUEREM, QUAL E O

SENTIDO, E ESPERAM COM AS AULAS DE EJA NOS SEUS
ASSENTAMENTOS E ACAMPAMENTOS, fazer uma composi¢do
numa cartolina com as tomadas fotograficas feitas no primeiro momento
da pesquisa nos seus assentamentos ¢ acampamento juntamente com as
do passeio e que sera apresentada/lida ao grupo

12:00min — almoco (ITESC)

14:00min — Retorno

Apresentagdo/interpretagdo da composicio fotografica coletiva
produzida pelo grupo e que consta no item “na partilha de vozes e
fotografias: o retrato coletivo” do 1° capitulo desta tese.

15:45min — Avaliacdo e fechamento dos trabalhos com os
topicos: quando e como se fara a devolugio da pesquisa; o que
representou para cada um fazer este trabalho para uma pesquisa de EJA;
escolher o nome que gostaria de ser identificado para uso na pesquisa.
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Quadro/Sintese 03 Dias de Trabalho com as trés perguntas de pesquisa

1* PERGUNTA:

O que as fotos
escolhidas tém a ver com
a importancia da EJA
para a vida de cada um
de vocés

2* PERGUNTA:

O que na foto melhor representa a
desisténcia dos estudantes das
aulas de EJA. (porque se
matriculam e ndo freqiientam?)

3* PERGUNTA:
FECHAMENTO

O que vocés querem,
(qual é o
fundamento, o
sentido) e esperam
com as aulas de EJA
nos seus assent.e
acamp.

¢ Planejamento
da vida pelo ensino

e Sustento
e Futuro
o Solidariedade
e Administragio
e Aprender e
crescer
Saber mais

e troca das

idéias
diferentes/interacdo

e aplicar e
reivindicar o fomento

e ¢ um estudo
que marca um comego

e respeitar as
diferengas
Sintese de sexta
validada no ultimo dia:
aprender a fazer o
planejamento da vida
através do ensino; estudo
tem que comover as
pessoas; sustento; futuro;
solidariedade; repartir
unido; depende dos
outros e dos
instrumentos usados;
interagdo; trocar as
idéias; aprender a aplicar
e reivindicar o fomento;
saber mais; respeitar as
diferengas; aprender
outras formas de estar
junto; devolver a
coragem.

e Humilhago por ndo
saber

e Nao gostar do interior

e governantes deveriam
envolver jovens

e ndo gosta de se sentir/ser
tratado como crianga

e separa o trabalho da vida

® ndo ha mais o exemplo
da familia junto trabalhando

e ndo estar ocupado

e ter que trabalhar fora do
assentamento

e estarem todos dispersos

e a sobrevivéncia ¢ mais
importante

e compromisso do
professor com o aluno

e experimentar outros
métodos de ensino

e aprender outras formas
de estar junto

e resignificar, a EJA ndo ¢
so escrever aprendero AEIO U

e devolver as pessoas
coragem de comegar

e estudo tem que comover
as pessoas (fazer querer)

e depende também do
outro e dos instrumentos —

Sintese de sabado
validada no domingo

e Humilhagéo por ndo
saber;

e vergonha por nio saber;

e ndo gostar do interior;

e ter governantes que nao
envolvem os jovens que ficam sem

Eixo norteador a
partir da composicio
das novas com as
antigas fotos -
Orgulho de:

® ser
aquecido pelo estudo

e estar na
EJA

® ndo parar
de estudar para poder
transformar

e de ser
exemplo

e de trocar
com o0s outros, de
interagir

e precisdo do
outro

e forca
grande que veio com a
idade

o forga de
transmitir o
conhecimento

e de ser parte
desta pesquisa

e de ser
corajosa

e de
fortalecer a EJA com
esta pesquisa

e dese
libertar do escuro

e de ter garra
de estar em grupo no
EJA

e Esperanca
de ser aquecido/como-




292

ocupagao;

e por separar o trabalho da
vida, ndo ha mais exemplo da
familia trabalhando junto;

e ser tratado como
crianga; descompromisso do
professor;

o trabalhar fora do
assentamento;

e a sobrevivéncia ¢ mais
importante;

¢ 0 professor que ndo
experimenta outras formas de
ensino;

e achar que idade mais
avancada ndo aprende.

ver com nossos
estudos.

- 2* etapa: Ultima ida ao Campo de Pesquisa

Ap0s o término da atividade de livre inspiragdo no Grupo Focal e a
leitura dos apontamentos achei importante retornar aos assentamentos e
acampamento e voltar a encontrar os sujeitos da pesquisa. Duas questdes
definiram este retorno:

1- recolher dados historicos da constituicdo dos seus lugares de

moradia: assentamento, pré assentamento e acampamento;

2 — A necessidade do topico anterior referendava minha
curiosidade sobre a repercussdo do trabalho em cada um dos assentados.
A inten¢do da entrevista era saber com os moradores mais antigos

das turmas que eram campo de pesquisa as seguintes questoes:
Como o assentamento se constituiu;
Porque vieram para o assentamento;
Ano e procedéncia das familias

Qual a produgdo do assentamento;

O que acha que faz com que as pessoas

permanecam aqui;

Como o assentamento se organiza:individual ou
coletivo;
Quantos nucleos de base tem organizado, suas
liderancas
Quem ¢ responsavel pela questdo da educagio;

Foram os assentados ou os coordenadores dos

nucleos que solicitaram uma turma de EJA;

Como foi a divulgagio;




293

. Quem ¢é responsavel pela turma de EJA;

. Quando comegou e como foi ate entdo;

. Se houve mudangas no assentamento com a
EJA, o que mudou;

. Como vé a EJA no seu assentamento; o que

falam e ouvem sobre o fato de estarem na aula.
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