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Ha quarenta anos o MST surgiu.
Com a terra como bandeira, o povo se reuniu.
De Norte a Sul desta patria muita historia construiu.

Nos anos de oitenta e tantos, la no Sul se levantou
Um movimento valente, que pelo campo se espalhou.
Com coragem e resisténcia, a terra ocupou.

A primeira marcha aconteceu, foi em noventa e sete,
Mais de mil quilometros andados a pé,

sob o sol quente que derrete.

De Sdo Paulo a Brasilia, seguimos sem esmorecer,
Levando na bagagem os sonhos de vencer.

Foi chamada “Marcha Nacional”,

Contra o latifundio opressor,

Caminhamos por Reforma Agraria

E por justica, com fervor.

Foi o povo Sem Terra, mostrando a sua dor.

E depois, em dois mil e cinco, outra marcha
aconteceu,

Foi a “Marcha pela Reforma Agraria”

E a capital estremeceu.

Foi o grito da igualdade, que até o Planalto tremeu.

A luta foi pelo pdo e também pela semente,

O MST defendia a reforma urgente e crescente.
Cada marcha era um marco, de um povo sempre
valente.

Na “Marcha das Margaridas”, as mulheres se
fizeram ouvir,

A for¢a feminina fez o campo sacudir.

Por direitos, por respeito, pela terra a resistir.

Nao se pode esquecer a grande conquista escolar,
Escolas nas ocupagoes para a juventude educar.
Conhecimento é forga e poder, pro povo se libertar.

Quarenta anos de chdo, de semear e colher,
Territorios ocupados, e a justica a florescer,
Com escolas e agroecologia, o futuro vai nascer.

O MST construiu assentamentos sem igual,

Fez da luta uma historia, fez do campo o seu portal.
Mostrou que a Reforma Agraria é o caminho
fundamental.



A cada marcha, uma vitoria, a cada ocupagdo, um
passo,

Pelo direito a terra, o MST segue o compasso.
Quarenta anos de resisténcia e o futuro ainda é
vasto.

Nosso povo segue em frente com coragem no
coragdo,

Pois a luta ndo termina, quando se conquista o
chdo.

Seguiremos lutando enquanto houver opressao.

O MST ¢ simbolo de terra, justica e unido!
Nossa voz ecoard pelos campos e cidades.

De maos dadas, resistiremos, construindo novas
realidades.

Quarenta anos de luta pela terra e pelo pado.
O MST segue firme com fé na transformagao.

(Marchas e conquistas
Lidianny Nascimento Fonseca)



RESUMO

A presente pesquisa insere-se no campo de estudos sobre educagcdo do campo, movimentos
sociais e luta pela terra, tendo como objeto de investigacdo as experiéncias educativas
desenvolvidas em contextos de acampamento do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra (MST), no estado de Mato Grosso. A investigagdo tem como questdo central compreender
como essas experiéncias expressam os principios educativos formulados pelo Movimento,
considerando suas potencialidades, tensdes e contradi¢cdes diante das condigdes concretas de
sua materializagdo. Respaldada nos escritos de Marx e Engels (2007), Kosik (2002) e Lukécs
(2003), esta pesquisa busca uma aproximacao com 0s pressupostos epistemologicos do
materialismo histdrico-dialético, compreendendo a realidade social como totalidade concreta,
histérica e contraditoria, perspectiva que possibilita apreender as experiéncias educativas como
praticas socialmente produzidas, atravessadas pelas condi¢des materiais de existéncia, pelas
disputas politicas e pelas contradi¢des inerentes as relagdes sociais capitalistas. No campo
educacional, dialoga com autores vinculados a tradi¢do marxista, a pedagogia socialista e a
educacdo popular, entre os quais se destacam Pistrak (2011), Mészaros (2008), Freire (1987),
Caldart (2004), Arroyo (2014), Camini (2009), Dalmagro, Bahniuk e Camini (2017) e Bezerra
Neto (1999). Do ponto de vista metodologico, articula andlise bibliografica, documental e
narrativas orais, mobilizando documentos produzidos pelo MST, legislacdes educacionais e
produgdes académicas sobre educagdo do campo. O corpus empirico € constituido por materiais
produzidos no contexto do Acampamento Padre José Ten Cate, especialmente o documentario
Raizes da Transformagdo: Educagdo e Resisténcia no MST (2025) e a obra coletiva Programa
Muxirum: Historias de Vida, Resisténcia e Alfabetiza¢ao no MST (2024), compreendidos como
producgdes narrativas capazes de expressar os sentidos atribuidos pelos sujeitos as experiéncias
educativas vivenciadas no contexto da luta pela terra. A analise organiza-se a partir de cinco
eixos: 1) praxis, consciéncia e transformacao social; 2) trabalho, producao da vida e educagao;
3) formagdo omnilateral e indissociabilidade entre vida e conhecimento; 4) coletividade,
organizacdo e formacdo do sujeito coletivo; e 5) memoria, historicidade e emancipagao,
mobilizando contribui¢des de Thompson (1981), Portelli (1997) e Pollak (1989). A tese defende
que as experiéncias educativas do MST ultrapassam os limites da escolarizagdo formal,
constituindo-se como espacgos de formacao humana, resisténcia e consciéncia critica. Embora
os principios educativos do Movimento se materializem de forma desigual e tensionada pelas
condig¢des concretas dos acampamentos, marcadas pela precariza¢ao das politicas educacionais,
pelo fechamento das escolas do campo e pela instabilidade territorial, tais experiéncias
reafirmam a importancia da agcdo educativa na luta pela permanéncia nos territérios e pela
transformacgao social.

Palavras-chave: Educacdo do Campo; Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra;
Experiéncias educativas em acampamentos; Luta pela terra.



ABSTRACT

This research is situated within the field of studies on Rural Education, social movements, and
the struggle for land, focusing on the educational experiences developed in encampments of the
Landless Rural Workers' Movement (MST) in the state of Mato Grosso, Brazil. The central
research question seeks to understand how these experiences express the educational principles
formulated by the Movement, considering their potentialities, tensions, and contradictions in
light of the concrete conditions of their implementation. Drawing on the works of Marx and
Engels (2007), Kosik (2002), and Lukacs (2003), this study seeks an approximation to the
epistemological assumptions of historical-dialectical materialism, understanding social reality
as a concrete, historical, and contradictory totality. This perspective makes it possible to
comprehend educational experiences as socially produced practices shaped by the material
conditions of existence, political disputes, and the contradictions inherent in capitalist social
relations. In the field of education, the study engages with authors associated with the Marxist
tradition, socialist pedagogy, and popular education, including Pistrak (2011), Mészaros (2008),
Freire (1987), Caldart (2004), Arroyo (2014), Camini (2009), Dalmagro, Bahniuk, and Camini
(2017), and Bezerra Neto (1999). Methodologically, the research combines bibliographical and
documentary analysis with oral narratives, drawing upon documents produced by the MST,
educational legislation, and academic studies on Rural Education. The empirical corpus consists
of materials produced in the context of Acampamento Padre José Ten Cate, especially the
documentary Raizes da Transformacdo: Educacdo e Resisténcia no MST (2025) and the
collective work Programa Muxirum: Historias de Vida, Resisténcia e Alfabetizagdo no MST
(2024), understood as narrative productions that express the meanings attributed by participants
to the educational experiences developed within the struggle for land. The analysis is organized
around five analytical axes: (1) praxis, consciousness, and social transformation; (2) labor, the
production of life, and education; (3) omnilateral education and the inseparability of life and
knowledge; (4) collectivity, organization, and the formation of the collective subject; and (5)
memory, historicity, and emancipation, drawing on the contributions of Thompson (1981),
Portelli (1997), and Pollak (1989). The dissertation argues that the educational experiences
promoted by the MST extend beyond the boundaries of formal schooling, constituting spaces
for human development, resistance, and critical consciousness. Although the Movement's
educational principles are materialized unevenly and remain shaped by the concrete conditions
of the encampments, marked by the precariousness of educational policies, the closure of rural
schools, and territorial instability, these experiences reaffirm the importance of educational
action in the struggle for permanence in rural territories and for social transformation.

Keywords: Rural Education; Landless Rural Workers' Movement (MST); Educational
experiences in encampments; Struggle for land.
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1 INTRODUCAO

A questdo agraria brasileira constitui uma das expressdes mais persistentes das
desigualdades historicamente produzidas pela formagdao social do pais. Marcada pela
concentracdo fundidria, pela violéncia contra trabalhadores rurais, pela expropriacdo de
territorios tradicionais e pela negacdo sistemdtica de direitos sociais bdsicos, a estrutura
consolidou-se sob profundas assimetrias econdmicas e politicas, cuja permanéncia evidencia a
centralidade da disputa pela terra na constitui¢ao das relagdes sociais no campo.

Mais do que um problema exclusivamente econdomico, a questdo agraria expressa
contradigdes estruturais vinculadas a propria dindmica de desenvolvimento do capitalismo
brasileiro, historicamente sustentado pela concentracdo da propriedade privada, pela
subordina¢do do trabalho e pela expansdo de formas desiguais de modernizagdo agricola
(Fernandes, 1996; Martins, 1981).

Nesse contexto, a luta pela terra emerge como uma das principais formas de resisténcia
coletiva protagonizadas pelas populagdes camponesas frente aos processos historicos de
exclusdo social, concentracdo fundiria e negacao de direitos. Entre os principais movimentos
sociais que se consolidaram nesse cenario, destaca-se o0 Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem Terra! (MST), cuja emergéncia, no final da década de 1970 e inicio da década de 1980,
insere-se diretamente no contexto da redemocratizagdo do pais, da intensificacdo dos conflitos
fundiarios e da crescente precariza¢do das condi¢des de vida da populagao rural.

Diante do exposto, esta pesquisa orienta-se pela seguinte questdo central: Como as
experiéncias educativas desenvolvidas em contextos de acampamento do MST, no estado de Mato
Grosso, expressam e materializam os principios educativos presentes da génese do Movimento?

A partir dessa questdo central, a investigacdo orienta-se pelas seguintes questdes
norteadoras: a) como se constituiu historicamente a proposta educativa do MST e quais
principios filoséficos, politicos e pedagdgicos a fundamentam? b) de que maneira as praticas

educativas desenvolvidas no Acampamento Ten Cate incorporam, reinterpretam ou tensionam
os principios presentes na proposta inicial do Movimento? ¢) como os sujeitos participantes
interpretam os processos de alfabetizacdo, escolarizagdo, formacao politica e pertencimento

coletivo vivenciados no interior do MST? d) quais contradigdes emergem entre a proposta

! Respaldados nos escritos de Caldart (2000), sempre que nos referirmos ao sujeito formado pelas lutas e
mobilizagdes dos trabalhadores sem-terra, utilizaremos a expressao “Sem Terra” em maiusculo como substantivo
proprio e no texto em geral a grafia utilizada serd a mesma dos dicionarios.
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educativa formulada pelo Movimento e as condi¢des concretas de realizagcdo dessas praticas no
contexto investigado?

Com base nessas questoes, a presente investigagao tem como objetivo geral: Compreender
como as praticas educativas desenvolvidas no Acampamento Padre José Ten Cate expressam os
principios da proposta educativa do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST),
analisando seus fundamentos historicos, filosoficos, politicos e pedagdgicos, bem como suas
potencialidades, tensdes e contradi¢des diante das condigdes concretas de sua materializagao.

Desdobram-se desse objetivo geral os seguintes objetivos especificos: a) Analisar o
processo de constituigao historica da proposta educativa do MST, identificando seus fundamentos
filosoficos, politicos e pedagdgicos, bem como o papel das experiéncias escolares em
acampamentos em sua consolidacdo; b) Investigar de que maneira as praticas educativas
desenvolvidas no Acampamento Padre José Ten Cate incorporam, reinterpretam ou tensionam os
principios educativos presentes na génese da proposta educativa do MST; ¢) Compreender como
o0s sujeitos participantes da pesquisa interpretam os processos de alfabetizagdo, escolarizacao,
formagao politica e pertencimento coletivo vivenciados no interior do Movimento, d) Identificar
e analisar as contradi¢gdes entre os principios educativos formulados pelo MST e as condicdes
concretas de realizacao das praticas educativas no contexto investigado.

Embora o campo empirico da investiga¢do concentre-se no Acampamento Padre José
Ten Cate, localizado no municipio de Juscimeira—MT, a anélise desenvolvida nesta tese ndo se
restringe a uma leitura localizada dessa experiéncia educativa. A manuten¢do do recorte
espacial referente ao estado de Mato Grosso justifica-se pelo fato de que a investigagao articula
o estudo do acampamento as dindmicas mais amplas da educagdo do campo no estado,
incluindo a andlise do fechamento de escolas rurais, as politicas educacionais voltadas as
populagdes camponesas e as estratégias construidas pelo MST para garantir processos
formativos em diferentes territorios. Nesse sentido, 0 Acampamento Padre José Ten Cate ¢
compreendido ndo como uma realidade isolada, mas como expressdao concreta de tensdes,
contradicoes e formas de resisténcia que atravessam as experiéncias educativas do MST em
Mato Grosso, permitindo compreender desafios relacionados a permanéncia escolar, a
precarizagao das politicas publicas e a luta pelo direito a educagao no campo.

A delimitagdo temporal da pesquisa compreende o periodo de 2023 a 2025,
correspondente ao desenvolvimento das experiéncias educativas investigadas no Acampamento
Padre Jos¢ Ten Cate, a implementagdo do Programa Muxirum de alfabetizagdo de adultos e a
producao do documentario Raizes da Transformacgdo: Educagdo e Resisténcia no MST (2025),

materiais que compdem o corpus empirico da investigacdo. Tal recorte permite acompanhar
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praticas educativas contemporaneas ¢ os sentidos atribuidos pelos sujeitos as experiéncias
formativas vivenciadas no contexto da luta pela terra em Mato Grosso.

A escolha desta tematica de pesquisa nao se origina exclusivamente de uma inquietacao
académica, mas encontra-se profundamente vinculada a trajetoria de vida, militancia e
formacao da pesquisadora no interior do Movimento Sem Terra. O vinculo com o MST teve
inicio ainda na infancia, em meio as experiéncias vividas em acampamentos € a0s processos
coletivos de luta pela terra, sendo posteriormente aprofundado pela participagdo em espagos
organizativos, jornadas de luta, encontros de formagao politica e atividades vinculadas ao Setor
de Educacao do MST.

Essa trajetéria, construida na convivéncia cotidiana com sujeitos do campo e nas
multiplas experiéncias formativas vivenciadas no interior do Movimento, possibilitou nao
apenas a aproxima¢do com o objeto investigado, mas também a compreensdo de que a
educacdo, no contexto do MST, extrapola os limites da escolariza¢ao formal, constituindo-se
como dimensao central da organizacdo coletiva, da formacao politica e da producdo de novas
formas de vida e resisténcia.

Assim, esta pesquisa inscreve-se também em um percurso biografico e politico, no qual
experiéncia vivida e investigacdo académica se entrecruzam, sem perder de vista o rigor teorico-
metodologico exigido pela producdo cientifica. As experiéncias vivenciadas no interior do
MST, especialmente nos espagos de formacao da juventude Sem Terra e no Coletivo Nacional
de Educagdo contribuiram significativamente para a constru¢do do interesse investigativo
acerca das praticas educativas desenvolvidas em contextos de acampamento. A participacdo em
espacos de organizacao politica do Movimento possibilitou ampliar reflexdes sobre educagao,
formag¢ao humana, consciéncia politica e transformacao social.

Contudo, o reconhecimento da proximidade da pesquisadora com o campo investigado
ndo implica renuincia ao rigor analitico exigido pela pesquisa cientifica. Ao contrario, parte-se da
compreensdao de que o envolvimento com o objeto pode constituir também condicdo de
aprofundamento interpretativo, desde que submetido a permanente exercicio de problematizagado
tedrica, distanciamento critico e rigor metodoldgico. Nesse sentido, a investigagdo busca
compreender as experiéncias educativas do MST ndo a partir de uma perspectiva apologética ou
idealizada, mas reconhecendo simultaneamente suas potencialidades, limites e contradigoes.

Do ponto de vista epistemologico, esta pesquisa busca uma aproximagdo com oS
pressupostos epistemoldgicos do materialismo historico-dialético, compreendendo a realidade
social como totalidade concreta, histdrica e contraditoria. Tal perspectiva permite apreender as

experiéncias educativas nao como fendmenos isolados ou exclusivamente pedagdgicos, mas
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como praticas socialmente produzidas, atravessadas pelas condigdes materiais de existéncia,
pelas disputas politicas e pelas contradigdes inerentes as relagdes sociais estabelecidas na
sociedade capitalista (Kosik, 2002; Marx e Engels, 2007).

Conforme argumentam Marx e Engels (2007), ndo ¢ a consciéncia que determina o ser
social, mas o ser social que molda a consciéncia, indicando que as formas de pensamento,
linguagem e organizacdo humana encontram-se enraizadas nas praticas sociais e nas relagdes
materiais historicamente construidas. Tal compreensdo torna-se particularmente relevante para
esta investigagdo, pois permite compreender as narrativas produzidas pelos sujeitos do MST
ndo como relatos individuais descontextualizados, mas como expressoes de experiéncias
coletivas produzidas em meio as disputas sociais, econdmicas e politicas do campo brasileiro.

Nessa direcdo, Lukacs (2003) aprofunda essa compreensdo ao defender que a consciéncia
deve ser apreendida como fenomeno socialmente situado, inseparavel da totalidade historica das
relagdes sociais. Do mesmo modo, Gramsci (1982) contribui para compreender 0s processos
educativos como espacos de disputa pela hegemonia cultural, nos quais se confrontam diferentes
projetos societarios, concep¢des de mundo e formas de organizagdo da vida coletiva.

No campo especifico da educacdo, esta investigacao dialoga com autores vinculados a
tradicdo marxista, a educagdo popular e a pedagogia socialista, especialmente no que diz
respeito as relagdes entre trabalho, praxis, formagcdo humana e transformagdo social. As
contribui¢cdes de Pistrak (2011), Mészaros (2008), Freire (1987), Caldart (2004), Camini
(2009), Dalmagro, Bahniuk e Camini (2017), Bezerra Neto (1999) e Arroyo (2000) constituem

referéncias fundamentais para compreender tanto os fundamentos filosoficos da proposta
educativa do MST quanto suas formas concretas de materializagdo nos contextos investigados.
Em termos metodoldgicos, a pesquisa articula anélise bibliogréafica, andlise documental e
narrativas orais, buscando compreender as experiéncias educativas a partir da articulagdo entre
processos historicos, documentos institucionais e narrativas produzidas pelos proprios sujeitos da
pesquisa. Foram analisados documentos produzidos pelo MST, além disso, a investigacao
mobiliza materiais produzidos no contexto do Acampamento Padre José Ten Cate,
particularmente o documentario Raizes da Transformacgdo: educagdo e resisténcia no MST (2025)
e o livro coletivo Programa Muxirum: historias de vida, resisténcia e alfabetiza¢do no MST
(2024), compreendidos n3o apenas como fontes documentais, mas como expressdes das
experiéncias vividas e interpretadas pelos proprios sujeitos envolvidos nos processos educativos.
A adogdo dessa perspectiva tedrico-metodoldgica torna-se especialmente relevante para
compreender as experiéncias educativas do MST, uma vez que permite deslocar o olhar de uma

analise exclusivamente institucional ou normativa da escola para a compreensao das praticas
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concretamente vividas pelos sujeitos em contextos de acampamento. Mais do que examinar
documentos ou propostas pedagogicas abstratas, interessa compreender como 0s principios
educativos do Movimento aparecem, ou entram em contradi¢do, nas trajetorias, narrativas e
experiéncias cotidianas dos sujeitos participantes da pesquisa.

Atualmente presente em vinte e quatro estados brasileiros, 0o MST retine aproximadamente
400 mil familias assentadas e outras 70 mil vivendo em acampamentos, além de contar com
centenas de associagdes, cooperativas e agroindustrias organizadas em diferentes regides do pais
(Moncau, 2024). Tais dados demonstram ndo apenas a amplitude territorial do Movimento, mas
também sua complexidade organizativa, politica e social. Conforme destaca Esmeraldo (2007),
o MST transcende diferengas geracionais, étnicas, religiosas e regionais, constituindo-se como
expressao plural da diversidade do povo brasileiro e organizando sujeitos coletivos em torno de
um projeto politico comprometido com a transformacao social.

Nessa perspectiva, o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra ndo pode ser
compreendido apenas como organizagdo voltada a conquista da terra. Sua atuacdo articula
diferentes dimensodes da vida social, envolvendo a luta por moradia, trabalho, satide, produgao
agricola, direitos sociais e, de forma particularmente significativa, a luta por educacio.
Conforme observa Bezerra Neto (1999), o MST consolidou-se como um dos mais relevantes
movimentos populares brasileiros, ndo apenas por sua capacidade de mobilizagdo politica, mas
pela articulagdo de mecanismos organizativos voltados a defesa dos direitos sociais da classe
trabalhadora rural.

Nesse sentido, uma das caracteristicas mais expressivas do Movimento reside
justamente na compreensao de que a luta pela Reforma Agréria ultrapassa a redistribui¢do
fundiaria, envolvendo igualmente a construcdo de condigdes concretas para a permanéncia
digna das familias nos territdrios conquistados. Tal perspectiva explica o protagonismo
atribuido pelo MST a luta pela educacao, compreendida ndo como dimensdo secundaria ou
complementar, mas como parte constitutiva de seu projeto politico-pedagogico.

A participacdo coletiva das familias nos processos organizativos do Movimento
contribuiu para que a educacdo emergisse como uma demanda concreta ainda nas primeiras
ocupacodes de terra. Conforme ressalta uma das coordenadoras nacionais do MST, Kelli Mafort
(2023): “sempre esteve presente o desafio da participagdo e envolvimento de toda a familia no
processo de luta pela terra: homens, mulheres, jovens, idosos e criangas sdo todos protagonistas
de sua propria historia” (Mafort, 2023, s/p.).

Essa dimensao coletiva da luta social permitiu que a educacdo se constituisse como

necessidade objetiva das populagdes acampadas, sobretudo diante da presenca de criancas e
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adolescentes em idade escolar e da prolongada permanéncia das familias em acampamentos
provisorios. Desde as primeiras ocupagdes, tornou-se evidente que a luta pela terra implicava
também a necessidade de lutar pelo direito a escolarizacdo, especialmente em territdrios
marcados pela auséncia ou precariedade da atuagao estatal.

A centralidade da educacdo no interior do MST ¢ reiteradamente reconhecida pelos
proprios documentos do Movimento. No Caderno de Educagdo n° 13,0 MST (2005) reconhece
que a histéria da educagao nos acampamentos e assentamentos, embora presente desde o
cotidiano das ocupagdes, durante muito tempo permaneceu secundarizada frente as urgéncias

politicas e econdmicas da luta pela Reforma Agraria. Conforme destaca o documento:

Embora fazendo parte do proprio dia a dia dos acampamentos ¢
assentamentos, esta historia durante muito tempo nao chegou a merecer nossa
atencgdo, tdo preocupados que sempre estamos com as discussoes econdmicas
e politicas mais gerais, que envolvem a problematica da Reforma Agraria em
nosso pais. Estamos falando de uma histéria de educagdo. A historia da
organizacdo e luta de pais e professores dos acampamentos e assentamentos
para assegurar o direito de criangas a escolaridade (MST, 2005, p. 11).

O reconhecimento dessa dimensao educativa evidencia que a escola, no interior do
Movimento, ndo ¢ concebida apenas como espago de transmissdo de conteudos escolares
formais, mas como instrumento de forma¢do humana, fortalecimento da coletividade,
construgdo da consciéncia politica e produgdo de pertencimento social. Trata-se de uma
concepg¢do de educacao fortemente articulada as lutas sociais, orientada pela compreensao de
que os processos educativos sdo indissociaveis das condigdes materiais de existéncia e das
formas concretas de organizagdo da vida coletiva.

Conforme defendido pelo MST (2008a), a educagdo deve contribuir para a formacao de
sujeitos criticos, comprometidos com a transformagao da realidade e capazes de compreender
historicamente as contradi¢des produzidas pela sociedade capitalista. Nesse sentido, a proposta
educativa do Movimento aproxima-se das formulagdes da tradi¢do marxista e da educagao
popular, especialmente ao reconhecer a formacao humana como processo inseparavel da praxis
social, da organizagao coletiva e da luta politica.

Essa compreensdo dialoga diretamente com Freire (1987), para quem a educacdo nao
pode ser reduzida ao dominio instrumental da leitura e da escrita, mas envolve processos de
conscientizacdo capazes de ampliar a capacidade dos sujeitos de interpretar criticamente o
mundo e atuar sobre ele. Do mesmo modo, aproxima-se das formulacdes de Pistrak (2011), ao
defender a vinculagdo organica entre escola, trabalho e realidade concreta dos sujeitos,

superando a fragmentacao entre vida social e formagao escolar.
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A preocupagdo do MST com a educagao manifesta-se desde sua génese historica. Ainda
antes da consolida¢do formal do Movimento, as primeiras experiéncias escolares organizadas em
contextos de acampamento ja evidenciavam uma tentativa de responder as demandas concretas
das familias em luta pela terra. Conforme apontam Caldart ¢ Schwaab (1990), ainda nas
ocupagoes das fazendas Macali e Brilhante, no Rio Grande do Sul, em 1979, a presenca de
centenas de criangas mobilizou maes, pais e educadores na busca por formas de garantir processos
educativos minimos em meio as condigdes extremamente precarias dos acampamentos.

As autoras registram que:

havia mais de duzentas criangas nessas ocupagoes [...]. Mesmo com tantas
outras preocupacgdes, alguns adultos percebem a ansiedade dessas criangas ¢
comegam a pensar no que fazer com elas. Sdo formados grupos de maes, que
passam a orientar as brincadeiras do grupo de criangas e a explicar, pelo menos
um pouco, o que estava acontecendo em suas vidas, integrando-as nas varias
atividades do Acampamento (Caldart; Schwaab, 1990, p. 12).

Essa experiéncia inicial revela um elemento fundamental para a compreensdao da
educacdo no MST: sua origem ndo decorre de uma formulagdo institucional prévia, mas das
necessidades concretas produzidas pelas condi¢cdes de vida das populagdes acampadas. Em
outras palavras, as experiéncias educativas em contextos de acampamento emergem como
resultado da propria dindmica da luta social, articulando protegdo das criangas, escolarizagao,
organizagdo comunitaria e formacao politica.

As Escolas Itinerantes ocupam lugar central na constitui¢do histdrica da proposta educativa
do Movimento Sem Terra, configurando-se como a génese das praticas educacionais desenvolvidas
nos acampamentos € assentamentos. Surgidas inicialmente da necessidade concreta de garantir o
direito a escolarizagdo das criangas acampadas, em contextos marcados pela mobilidade territorial,
pela precariedade das condi¢gdes materiais e pela auséncia do Estado, essas experiéncias foram
concebidas como resposta coletiva a negacao historica do acesso a educacao para os filhos e filhas
da classe trabalhadora do campo. Contudo, ao longo de sua trajetoria, as Escolas Itinerantes
ultrapassaram a fun¢do restrita de assegurar a escolarizagdo infantil, consolidando-se como
referéncia politico-pedagogica mais ampla do projeto educativo do MST.

Os principios educacionais postos em praticas nessas primeiras experiéncias:
fundamentados na coletividade; na organicidade; na vinculacdo entre trabalho, luta social e
formacdo humana; passaram a inspirar diferentes praticas educativas desenvolvidas nos
acampamentos, inclusive aquelas destinadas a jovens e adultos. Nesse sentido, ainda que a
experiéncia educativa investigada nesta tese nao se configure formalmente como uma Escola

Itinerante, ela inscreve-se em uma tradicdo pedagogica construida a partir dessas experiéncias
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inaugurais, compartilhando fundamentos politico-pedagdgicos que articulam educagdo,
emancipac¢do humana e luta pela terra, em estreita relacdo com as condi¢des concretas de vida
dos sujeitos do campo.

Ao longo de sua trajetoria, o Movimento desenvolveu multiplas formas de escolarizagao
e formag¢do humana nos territorios de luta, incluindo experiéncias de alfabetizagdo de jovens e
adultos, turmas multisseriadas, praticas comunitarias de ensino, projetos de educacao popular,
cursos de formacgao politica, coletivos pedagogicos e experiéncias escolares organizadas em
condi¢des marcadas pela instabilidade territorial, pela precariedade estrutural e pela auséncia
de politicas publicas permanentes.

E precisamente nesse horizonte que esta pesquisa se insere, ao deslocar o foco analitico do
debate centrado nas Escolas Itinerantes para uma compreensao mais ampla das experiéncias
educativas desenvolvidas em contextos de acampamento, considerando suas potencialidades,
limites e contradi¢des em um cendrio marcado pelo fechamento das escolas do campo, pela
precarizagdo das politicas educacionais e pelo avango das disputas territoriais no campo brasileiro.

A ampliagdo do olhar para as experiéncias educativas desenvolvidas em contextos de
acampamento permite compreender que a educagdo no interior do MST se constitui como
processo multifacetado, cuja materializacao ultrapassa os limites da escola formal e envolve
praticas educativas produzidas no cotidiano da luta social. Nessa perspectiva, a formacao
humana nao ocorre exclusivamente na sala de aula, mas também nas assembleias, nas
ocupagdes, nos processos organizativos, nas jornadas de trabalho coletivo, nas praticas
culturais, na mistica, nas acdes comunitarias e nas formas de sociabilidade construidas no
interior dos territorios conquistados ou em disputa.

Tal compreensao aproxima-se das formulacdes de Caldart (2004), ao afirmar que o MST
produz processos educativos que extrapolam a institucionalidade escolar, constituindo-se como
movimento pedagdgico no qual os sujeitos se formam simultaneamente na luta, na organizagao
coletiva e nas praticas concretas de transformacao da realidade. Nessa dire¢ao, a autora sustenta
que o Movimento educa justamente porque produz experiéncias coletivas capazes de tensionar
formas historicas de dominagao e de produzir novos modos de ser, agir e compreender o mundo.

Ao mesmo tempo, reconhecer a poténcia educativa produzida pelo MST ndo significa
ignorar as contradi¢des que atravessam essas experiéncias. As praticas educativas construidas nos
acampamentos emergem em contextos marcados pela precariedade material, pela instabilidade
territorial, pela auséncia de politicas publicas e por permanentes disputas politicas e juridicas em

torno da legitimidade dos movimentos sociais do campo. Assim, as experiéncias escolares em
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acampamentos constituem-se em meio a tensoes constantes entre o projeto educativo formulado
pelo Movimento e as condigdes objetivas de sua realizagdo.

Nesse sentido, uma das dimensdes que atravessa a presente pesquisa refere-se as
transformagdes ocorridas nas politicas educacionais voltadas as populagdes do campo nas
ultimas décadas, particularmente no que diz respeito ao fechamento de escolas do campo e ao
enfraquecimento das experiéncias educativas vinculadas aos movimentos sociais. Em Mato
Grosso, assim como em diferentes estados brasileiros, observa-se um processo progressivo de
nucleagdo escolar, fechamento de unidades educacionais em territorios rurais e intensificacao
do deslocamento compulsorio de estudantes para centros urbanos, frequentemente
desconsiderando as especificidades socioterritoriais das populagdes do campo.

O fechamento das escolas do campo nao constitui um fendmeno isolado ou estritamente
administrativo, mas parte de um processo mais amplo de reconfiguragdo territorial associado a
expansdo do agronegdcio, ao aprofundamento das desigualdades sociais e a fragilizagcdo das
formas coletivas de organizacdo camponesa (Arroyo, 2007; Molina, 2015). Conforme
argumenta, Arroyo (2007), a retirada das escolas dos territorios rurais frequentemente contribui
para intensificar processos de desterritorializagdo, desmobilizagdo comunitaria e negacao do
direito a educacao contextualizada.

No caso especifico das experiéncias escolares construidas pelo MST, essas tensdes
assumem contornos ainda mais complexos, uma vez que historicamente parte das iniciativas
organizadas em contextos de acampamento foi alvo de processos de judicializagdo,
criminalizacao e descontinuidade institucional. No caso das Escolas Itinerantes, compreendidas
aqui como categoria historica e juridica especifica da escolarizagdo em acampamentos, observa-
se que, apds experiéncias de regulamentacdo em estados como Rio Grande do Sul, Parana, Santa
Catarina, Goids e Alagoas, houve significativa retra¢@o institucional, restando atualmente apenas
as experiéncias formalmente reconhecidas no estado do Parana.

O proprio MST interpreta esse movimento como parte de uma ofensiva politica mais
ampla direcionada aos movimentos sociais do campo. Conforme registra documento produzido
pelo Movimento:

A finalidade desta ofensiva é visivel: criar situagdes adversas para
desmobilizar e fragilizar o Movimento frente a sociedade, classificando a
ocupacdo de terra como um crime hediondo. Evidentemente que tais medidas
buscam colocar na defensiva todos os movimentos sociais que se opdem ao
projeto da classe dominante (MST, 2010, p. 17).

Embora esta pesquisa dialogue com a trajetoria historica das Escolas Itinerantes, ndo se

restringe a analise exclusiva dessas institui¢des. O foco investigativo desloca-se para uma
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compreensdo mais ampla das experiéncias educativas produzidas em contextos de
acampamento, buscando analisar como os principios pedagédgicos formulados pelo MST sao
apropriados, reinterpretados e tensionados no cotidiano concreto das praticas escolares e
formativas desenvolvidas pelas populagdes acampadas.

E precisamente nesse contexto que se insere o campo empirico desta investigagio: o
Acampamento Padre José Ten Cate, localizado no estado de Mato Grosso. A escolha do
acampamento como espago de investigacdo fundamenta-se tanto em sua relevancia no contexto
das lutas pela terra na regido quanto na permanéncia de praticas educativas construidas em
condi¢des semelhantes aquelas historicamente vivenciadas pelos MST.

Embora a escola investigada ndo possua formalmente o estatuto juridico de Escola Itinerante,
ela funciona, na prética, em condi¢des que podem ser compreendidas como um “regime de
itinerancia”, caracterizado pela precariedade estrutural, pela instabilidade territorial, pelas
dificuldades de acesso a politicas educacionais permanentes e pela constante necessidade de
reorganizagao das praticas escolares diante das condigdes concretas da luta social. Trata-se, portanto,
de uma experiéncia educativa atravessada por desafios historicamente semelhantes aqueles
enfrentados pelas populagdes acampadas em diferentes momentos da trajetoria do Movimento.

Além disso, o corpus empirico da pesquisa articula diferentes materiais produzidos no
contexto do referido acampamento, incluindo entrevistas em registros audiovisuais e narrativas
escritas. Destacam-se, nesse sentido, o documentario Raizes da Transformagdo.: Educagdo e
Resisténcia no MST (2025) e o livro coletivo Programa Muxirum: Historias de Vida,
Resisténcia e Alfabetizagdo no MST (2024), os quais possibilitam compreender os sentidos
atribuidos pelos proprios sujeitos as experiéncias educativas vivenciadas no acampamento.

Nesse sentido, esta investigacdo parte do entendimento de que as experiéncias
educativas produzidas nos contextos de acampamento do MST ndo podem ser reduzidas a
analise de documentos normativos ou modelos pedagodgicos abstratos. Ao contrario, trata-se de
compreender como tais principios educativos se materializam concretamente nas praticas
vividas pelos sujeitos, bem como as contradicdes produzidas entre o projeto politico-
pedagégico defendido pelo Movimento e as condi¢des historicas, institucionais e materiais que
atravessam sua efetivacao.

Para a constituicdo da analise documental empregada na pesquisa encontramos respaldo nas
elaboracdes tedricas de Dalmagro, Bahniuk e Camini (2017), que propde a organizacdo da

constitui¢do escolar no MST em cinco periodos distintos, organizados no quadro abaixo, sendo eles:
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Quadro 1 - Recorte temporal da analise

Periodo Ano Fase

1° Periodo 1979-1991 Constituicao da questdo escolar

2° Periodo 1992-1995 Consolidacao da proposta de escola

3° Periodo 1996-2000 Da escola a educacao no MST

4° Periodo 2001-2006 Massificacao ¢ ‘crise’ da escola

5° Periodo 2007-2016 Retomada das elaboragdes sobre escola:
radicalizagdo na concepgdo, recuo nas
lutas

Fonte: quadro elaborado com base nas elaboracdes teoricas de Dalmagro, Bahniuk e Camini (2017).

Dessa forma, a presente investigacdo busca contribuir com o campo da educacdo ao
trazer para o centro do debate experiéncias educativas produzidas a margem dos modelos
escolares hegemonicos, evidenciando outras possibilidades de organizacdo da escola e da
formacdo humana construidas no interior da luta pela terra. Ao analisar as praticas educativas
desenvolvidas em contextos de acampamento do MST, a pesquisa procura demonstrar que as
experiéncias formativas engendradas pelo Movimento constituem importantes referéncias para
a reflexao critica sobre os rumos da educagao contemporanea.

Ao mesmo tempo, a investigagdo reconhece a memoria dos sujeitos Sem Terra como
dimensdo fundamental para a compreensao e recuperagdo de principios educativos que
marcaram a génese da proposta pedagdgica do MST, particularmente aqueles vinculados as
experiéncias escolares construidas nos acampamentos. Conforme argumenta Pollak (1989), a
memoria ndo se constitui como simples reconstitui¢do fiel do passado, mas como processo
social de elaboragdo e ressignificacao das experiéncias vividas, permanentemente atravessado
pelas relagdes sociais, pelos pertencimentos coletivos e pelas disputas de sentido. Nessa
perspectiva, as narrativas dos participantes ndo apenas registram acontecimentos pretéritos, mas
reatualizam concepgdes de educagdo comprometidas com a formagdo omnilateral, com a
construgdo coletiva do conhecimento e com a transformagdo social, evidenciando como os
sujeitos reelaboram, no presente, experiéncias formativas construidas historicamente no interior
do Movimento.

Em um contexto historico no qual a educagdo tem sido crescentemente atravessada por
racionalidades de mercado, pela intensificacao de politicas de viés neoliberal e pela centralidade
de loégicas produtivistas e individualizantes, esta pesquisa busca evidenciar que tais
experiéncias podem oferecer elementos fecundos para repensar criticamente a escola
contemporanea e reabrir horizontes para projetos educativos orientados pela formagao humana

integral, pela justiga social e pela emancipagao coletiva.
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2 A LUTA PELA TERRA NO BRASIL E O SURGIMENTO DO MST: CONTEXTO
HISTORICO E POLITICO

A historia do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), emerge como
uma trama complexa, intimamente ligada as nuances da historia agréaria brasileira. Seu
surgimento no final da década de 1970 e inicio da década de 1980 representa uma resposta ao
contexto de conflito e oposi¢do a politica de desenvolvimento agropecuario predominante
durante o regime militar.

Nesse periodo, uma atmosfera marcada pela resisténcia dos trabalhadores rurais se
delineou em resposta a expropriacdo e exploragdo que acompanhavam o avango do capitalismo
no cenario rural brasileiro. O regime militar impds politicas agrarias que exacerbaram as

disparidades sociais e econdmicas no campo, como afirma Rodrigues (2014, p. 9):

O regime militar foi duplamente cruel e violento com os camponeses. Por um
lado — assim como todo o povo brasileiro — os camponeses foram privados dos
direitos de expressdo, reunido, organizagdo e manifestacdo, impostos pela
truculéncia da Lei de Seguranca Nacional e do Ato Institucional n° 5. Por
outro, a ditadura implantou um modelo agrario mais concentrador e
excludente, instalando uma modernizagdo agricola seletiva, que excluia a
pequena agricultura, impulsionando o éxodo rural, a exportagcdo da producdo,
0 uso intensivo de venenos e concentrando ndo apenas a terra, mas oS
subsidios financeiros para a agricultura.

Nesse contexto, 0 MST emergiu como um contraponto a imposi¢cdo de um modelo
agropecuario que marginalizava os trabalhadores rurais, levando-os a reivindicar seus direitos
fundamentais. A resisténcia promovida pelo MST, portanto, transcende a mera busca por terra, sendo
um ato de desafio as estruturas opressivas e desigualdades arraigadas na historia agraria brasileira.

A retomada da luta pela Reforma Agraria no Brasil posterior a 1964, teve inicio no final
da década de 1970, mais precisamente em 1979, na localidade de Ronda Alta, no estado do Rio
Grande do Sul. Esse marco foi caracterizado pelas ocupagodes das fazendas Macali e Brilhante
em 1979, realizadas por colonos que haviam sido expulsos pelos indios Kaigang da reserva
indigena de Nonoai em maio de 1978. Posteriormente em 1981, os colonos gatichos acamparam
também em Encruzilhada Natalino, inaugurando assim uma nova fase de luta pela terra no
Brasil (Coletti, 2006).

Essas ocupagdes, juntamente com as greves do operariado urbano e rural, evidenciaram
os primeiros indicios de uma crise efetiva dentro do regime ditatorial militar. A ocupacdo e o
acampamento emergem como estratégias adotadas pelos Trabalhadores Rurais Sem Terra para

exercer pressao sobre o governo visando resolver a crescente problematica agraria. Segundo
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Caldart e Schwaab (1990, p. 12), “Sao familias inteiras que passam a morar debaixo de lonas
pretas e a conviver unidas pelo lago da miséria e da esperanga de acabar com ela”.

A luz desses eventos, a analise de Bezerra Neto (1999) endossa a perspectiva de que, o
surgimento do MST nao pode ser dissociado das raizes das lutas pela terra no pais. O
Movimento, longe de ser um fendomeno isolado, ¢ uma manifestacdo que se insere em um
processo mais amplo de resisténcia historica e de lutas.

Antes de definirmos o Movimento Sem Terra (MST) ¢é imperativo mergulhar nos anais
das lutas pela terra no Brasil. A génese do MST encontra suas raizes nas batalhas isoladas pela
posse da terra, particularmente no sul do pais. No entanto, as lutas pela terra precedem o
surgimento do MST, como aponta Bezerra Neto (1999). O autor destaca ainda que tais
confrontos nao sao um fendomeno recente, remontando ao periodo colonial.

Durante o periodo colonial, os povos originarios assumiram uma fun¢do essencial na
preservacdo de seus territorios diante das investidas dos invasores. Enfrentaram incursdes
financiadas tanto pelas autoridades portuguesas quanto por fazendeiros da época, persistindo
na protecdo de suas terras ancestrais. Bezerra Neto (1999), destaca que estes episodios
histéricos delineiam os primordios de uma luta pela posse da terra no Brasil, que constituiu o
embrido de um embate que se prolongaria ao longo dos séculos.

Em um segundo momento de acentuagdo da batalha pela posse da terra no Brasil,
destacam-se as denominadas lutas messidnicas, especialmente evidenciadas em episodios
historicos como Canudos e Contestado. Segundo Rosa Rodrigues (2013), Canudos foi uma
comunidade formada por sertanejos no interior da Bahia durante o final do século XIX.
Liderados pelo lider religioso Antonio Conselheiro, os habitantes de Canudos resistiram a
marginaliza¢do e a opressdo imposta pelo governo e pelas elites locais.

A comunidade cresceu rapidamente e atraiu milhares de seguidores, principalmente
apos a abolicdo da escraviddo, tornando-se um centro de oposi¢do ao governo republicano
recém-instaurado. A resisténcia de Canudos culminou em uma violenta guerra entre as forcas
governamentais e os rebeldes, que resultou na destruicdo da comunidade em 1897.

Por outro lado, conforme apontado por Rosa Rodrigues (2013), o Contestado foi um
movimento de contestacao social e religiosa que ocorreu entre 1912 e 1916 nas regides do sul
do Brasil, principalmente nos estados de Santa Catarina e Parani. Originado de tensdes
socioecondmicas, como disputas por terras e injusti¢as sociais, 0 Contestado foi liderado por —
religiosos carismaticos, como o monge José Maria, e atraiu seguidores entre os camponeses da
regido. O movimento contestava a autoridade do governo e das elites locais, buscando uma

forma alternativa de organizagdo social e econdmica. A repressao ao Contestado foi severa,
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envolvendo conflitos armados e agdes militares que resultaram em milhares de mortes e na
dispersao dos seguidores do movimento.

E imprescindivel o destaque a esses embates, pois eles constituem a fase inaugural das
disputas pela terra no periodo republicano, sendo sucedidos por diversas modalidades de
confronto em fases subsequentes, as quais viriam a inspirar eventos futuros de resisténcia pela
terra. Bezerra Neto (1999) aponta que a marcante influéncia desses conflitos reverberou nas
lutas posteriores, direcionando e moldando as principais liderancas do Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra.

Entre 1950 e 1964, testemunhamos uma terceira etapa nas disputas pela terra no Brasil,
marcada pelo surgimento de diversos movimentos camponeses organizados em entidades como
a Unido dos Lavradores e Trabalhadores Agricolas do Brasil (ULTAB) nas regides sul e
sudeste, as Ligas Camponesas no nordeste e o Movimento de Agricultores Sem Terra no Rio

Grande do Sul (Master) (Bezerra Neto, 1999).

Dentre todos os movimentos de luta pela terra, o que mais influenciou os
fundadores do MST foi o das ligas camponesas que, nas décadas de 1950 ¢
1960, desenvolveram um importante papel na luta contra o latifundio no
interior do Nordeste, sobretudo na regido do semi-arido do Pernambuco e da
Paraiba (Bezerra Neto, 1999, p. 10).

As Ligas Camponesas exerceram uma influéncia significativa sobre os fundadores do
MST, reverberando de maneira profunda no imaginario daqueles que, décadas mais tarde,
instituiriam o MST, contribuindo para a formagao das aspiracdes e estratégias do movimento, que
almejava por efetivas transformagdes na estrutura agraria brasileira (Stédile; Fernandes, 1999).

Os membros do MST se reconhecem como legatarios e continuadores das concepgoes €
acoes das Ligas Camponesas, uma vez que assimilaram os ensinamentos advindos de sua
trajetoria historica e reconfiguraram suas titicas de resisténcia em consonancia com as

exigéncias contemporaneas de mobilizagdo. Stédile e Fernandes (1999), asseguram que o MST:

[...] é a continuagdo de 500 anos de luta pela terra. Sdo cinco séculos de luta
contra o latifindio. E uma histéria camponesa, de familias que estdo lutando
para entrar na terra, para trabalhar, para viver com dignidade. Constroem
experiéncias de organizagdo do trabalho e da produgdo, procurando enfrentar
o modo capitalista de producao, resistindo a exploracdo e a expropriagdo
(Stédile; Fernandes, 1999, p. 14).

Portanto o0 MST ndo emerge de maneira isolada, mas representa uma continuidade das
batalhas historicas pela posse de terra no Brasil. Sua origem esta intrinsecamente ligada as lutas

concretas pela conquista da terra, as quais foram intensificadas devido ao aumento da concentragao
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de terras e ao deslocamento das populagdes mais vulneraveis, ocorridos durante o processo de

modernizagdo agricola e a crise da colonizag@o. Segundo Stédile e Fernandes (1999, p. 17):

O ressurgimento da luta pela reforma agraria ocorreu principalmente no Sul
do Brasil, considerado o ber¢o do MST, o fendmeno da introducao da soja
agilizou a mecanizacdo da agricultura, seja no Rio Grande do Sul, com uma
lavoura casada com o trigo, que ja tinha uma certa tradi¢do, seja no Parana,
como uma alternativa ao café. A mecaniza¢do da lavoura e a introducao,
digamos, de uma agricultura com caracteristicas mais capitalistas expulsaram
do campo, de uma maneira muito rapida, grandes contingentes populacionais
naquela década.

E possivel observar que mesmo antes do surgimento do MST, ocorreram numerosos
conflitos pela posse de terras ao longo do século XX, embora tais lutas sociais ndo tenham
recebido ampla cobertura da midia. Contudo, no final da década de 1970, essas disputas foram
reacendidas, resultando na formagdo dos primeiros acampamentos sem-terra.
Subsequentemente, ocorreram ocupacgdes de terras em diversas regides do pais. As principais
liderangas dessas ocupagdes uniram-se no que ficou conhecido como o Primeiro Encontro

Nacional do Movimento Sem Terra. Bezerra Neto (1999, p. 14), assevera que o MST:

[...] nasceu a partir das lutas pela Terra iniciadas no final dos anos 70. O Marco
de sua fundagdo, enquanto movimento organizado através da sigla MST, no
entanto foi janeiro de 1984, no primeiro Encontro Nacional de Trabalhadores
Rurais Sem-Terra realizado em Cascavel-PR, do qual participaram 150
delegados. Esse encontro tinha como finalidade reunir todas as categorias de
trabalhadores rurais que, de alguma forma, lutavam para obter terra para
plantar. Estimulados pelas lutas contra a ditadura militar, os trabalhadores
rurais sem-terra [...] resolveram se articular nacionalmente para fazer uma luta
conjunta em defesa da conquista da terra.

As lutas pela terra voltaram a se intensificar nessa €poca, pois com o golpe militar de
1964, o Brasil foi mergulhado em um regime de autoritarismo e repressdo, resultando em um
silenciamento das lutas pela terra no campo brasileiro. Sob o regime militar, houve uma
intensificacdo do controle politico e econdmico sobre as areas rurais, com politicas que
favoreciam grandes latifundidrios e empresas agroindustriais, em detrimento dos pequenos
agricultores e trabalhadores rurais Sem Terra.

Esse contexto politico de concentracao de terras e desigualdade social foi fundamental
para a funda¢ao do Movimento Sem Terra, entre o final da década de 1970 e inicio de 1980,
que emergiu como uma resposta contra a injustica € a marginalizacao enfrentadas pelas

comunidades rurais. Bezerra Neto (1999, p. 11), aponta que:

Apenas no final da década de 70 sobretudo apds a fundagdo da Comissdo
Pastoral da Terra em 1975 e as greves do ABC Paulista, os camponeses
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sentiram-se estimulados a lutar por espacos para plantio iniciando no Rio
Grande do Sul as ocupagdes de Terra que estdo na génese do MST.

Stédile e Fernandes (1999), asseveram que a origem do MST decorre a partir da
interacdo de trés principais fatores: o aspecto socioecondmico das mudangas ocorridas na
agricultura brasileira durante a década de 1970, como a expansdao da mecanizacao agricola,
resultando na expulsdo de uma grande quantidade de trabalhadores rurais. Este contingente
populacional desempenhou um importante papel na formacao da base do MST. Em segundo
lugar, destaca-se o fator ideoldgico, em que a atuagdo da Comissdo Pastoral da Terra (CPT)
desempenhou um papel fundamental na conscientizacdo dos camponeses. O terceiro aspecto
relevante na génese do movimento € o contexto politico, especialmente o processo de

redemocratizacdo do pais.

Nao podemos desvincular o surgimento do MST da situagdo politica do Brasil
naquela época. Ou seja, 0 MST nao surgiu da vontade do camponés. Ele s6 pode
se constituir como um movimento social importante porque coincidiu com o
processo mais amplo de luta pela democratizagdo do pais. A luta pela reforma
agraria somou-se ao ressurgimento das greves operarias, em 1978 ¢ 1979, e a
luta pela democratizacdo da sociedade (Stédile; Fernandes, 1999, p. 24).

O surgimento e a consolidagdo do MST no Brasil estdo intrinsecamente ligados ao
contexto politico do pais na época de sua fundagdo. Rodrigues (2014), aponta que o MST
emergiu em meio a um cendrio de lutas intensas e sua ascensdo como um importante movimento
social foi possivel gragas a convergéncia com o processo mais amplo de busca por justiga social
e participagdo politica.

A fundacdo do MST coincidiu com o inicio do governo Sarney, inaugurando um periodo
de intensos debates politicos em torno do Plano Nacional de Reforma Agraria (PNRA) durante
a chamada “Nova Republica”. Esse plano reavivou as discussdes sobre a Reforma Agraria no
Brasil, dividindo as forcas politicas entre aquelas favoraveis e contrarias a proposta, como
apontado por Coletti (2006). Os proprietarios rurais € suas organizagdes representativas se
posicionavam contra os trabalhadores rurais, mobilizados pelo MST e pela Confederacao
Nacional dos Trabalhadores na Agricultura (Contag), que contavam ainda com o apoio de
entidades como a Igreja Catdlica, o Partido dos Trabalhadores (PT) e a Associagdo Brasileira
de Reforma Agréria (Abra).

Durante meados das décadas de 1980 e 1990, o MST obteve algumas conquistas,
especialmente em termos de assentamentos. Coletti (2006), aponta que no periodo do governo
Sarney (1985-1990), a falta de agilidade estatal na realizacdo dos assentamentos resultou em

ocupagdes massivas que, na pratica, se tornaram assentamentos. No entanto, a incapacidade do
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Estado de reprimir essas ocupagdes em larga escala levou a criagdo da Unido Democratica
Ruralista (UDR)?, uma organizagio que visava reprimir o MST e pressionar o governo,

inclusive na Constituinte de 1988.

A UDR, entidade radical de direita, que representava (e ainda representa) os
proprietarios rurais, surgiu nesse contexto, e teve um papel destacado no
combate a reforma agraria, tanto no ambito da “proposta” do PNRA quanto
no do processo constituinte, que ocorreria logo em seguida. Desnecessario
dizer que os proprietarios rurais, mais uma vez, levaram a melhor e que nao
houve reforma agréria alguma. Pelo contrario: a “proposta” do PNRA foi
praticamente abortada e a Constituicdo Federal, no que se refere a questao
agraria, ¢ mais retrograda do que a legislacdo anterior, dos governos militares
(Coletti, 2006, p. 2).

Para Stédile e Fernandes (1999), a UDR cometeu erros graves ao nao compreender
adequadamente o MST e suas taticas de ocupagdo, optando pela contratacdo de pistoleiros e
execucdo de liderangas. Isso levou ao assassinato de pessoas que ndo estavam diretamente
envolvidas nas ocupagdes em massa que estavam ocorrendo, resultando em uma forte
repercussao. Dois casos emblematicos ocorridos neste periodo foram os assassinatos do padre
Josimo Tavares®, em Imperatriz (MA), e de Chico Mendes*, em Xapuri (AC). Esses eventos
marcaram o declinio da UDR.

Em 1989 o pais testemunhou a derrota da candidatura de Lula (PT) pelo ex-governador
alagoano Fernando Collor (Partido da Reconstrucdo Nacional — PRN), esse fato teve um
impacto negativo sobre o MST. Apds uma década de crescimento do movimento de massas no
Brasil, a derrota de Lula abalou o animo da militancia e frustrou as expectativas de uma possivel
implementagado rapida da Reforma Agréria sob um governo liderado por ele. Pois, a possivel
vitéria da esquerda politica era vista como um sinal positivo para a expansao da luta pela

Reforma Agraria no pais.

2 A UDR nasceu como reagio organizada e violenta dos grandes proprietarios de terras aos movimentos populares
do campo que defendiam a reforma agraria nos anos 1960. De acordo com a professora Regina Bruno, da
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRIJ), “os integrantes da UDR tém perfil conservador, sdo
contrarios a garantia de direitos aqueles que divergem dos seus interesses e agem em sintonia com as bancadas
da bala e da biblia que representam no Congresso, respectivamente, o lobby militarista e fundamentalista cristdo”
Campelo (2018).

3 Josimo Morais Tavares (1953-1986), sacerdote, negro, membro da CPT, atuava na regido do Bico do Papagaio,
Tocantins. Foi assassinado por um pistoleiro, a mando de fazendeiros da UDR, em 10 de maio de 1986, na cidade
de Imperatriz-MA (Stédile; Fernandes, 1999, p. 70).

4 Francisco Alves Mendes Filho (1944-1988), Chico Mendes, foi lider sindical e presidente do Sindicato dos
Trabalhadores Rurais de Xapuri (Acre). Fundador do PT e da CUT no AC, foi assassinado por fazendeiros ligados
a UDR (Stédile; Fernandes, 1999, p. 70).
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A chegada de Collor a presidéncia de Republica, além de significar a ascensao de um
politico que ndo demonstrava comprometimento com a agenda da Reforma Agraria, também
foi interpretada como uma derrota politica para o proprio movimento social.

Nas palavras de Joao Pedro Stédile, umas das principais liderangas do MST, apods a

derrota de Lula:

Existia o sentimento de que era preciso resistir. Por outro lado, a direita se
sentiu vitoriosa, porque alterou a correlagdo de forcas. E passou a pressionar
nos Estados, por meio dos governadores, das PMs, da articulagdo dos
fazendeiros etc. “Foi uma loucura. Foram trés anos comendo o pao que o diabo
amassou”. A entrada do governo Itamar Franco foi um alivio muito grande.
Do ponto de vista das conquistas, reabriu um periodo semelhante ao da Nova
Republica, embora mais atrasado (Stédile; Fernandes, 1999, p. 72).

Collor, foi o primeiro presidente eleito por votacao direta desde a eleigao de 1960, porém
sofreu impeachment, em 1992, devido a um grande escandalo de corrupcdo. Apds o
impeachment de Collor, Itamar Franco assumiu a presidéncia de 1992 a 1995. No inicio de seu
governo, Antonio Cabrera, entdo Ministro da Agricultura, foi substituido por Sinval Guazzelli,
ex-governador do Rio Grande do Sul. De acordo com Stédile e Fernandes (1999), esta mudanga
trouxe vantagens para o MST, mas o Instituto Nacional de Colonizacdo ¢ Reforma Agraria
(Incra) enfrentava sérios problemas e estava prestes a ser fechado devido a sua deterioragao.

As negociagdes e relacionamentos do MST com o governo durante esse periodo foram
intermediados pelo Ministério do Trabalho, com Walter Barelli® como ministro, que se tornou
um aliado do Movimento, abrindo portas para as negociacdes e colocando o MST como

interlocutor politico do governo (Stédile; Fernandes, 1999). Stédile e Fernandes pontuam que:

O que nos salvou no governo [tamar — € bom falar sobre isso até para registrar
na historia — € que todo o nosso relacionamento e todas as nossas negociacdes
foram feitos por intermédio do Ministério do Trabalho. Walter Barellil era o
ministro ¢ abriu as portas do Ministério. Ele aceitou fazer esse papel de
negociador e, assim, foi nosso amigo. E com ele que pela primeira vez somos
recebidos pelo presidente da Republica (Stédile; Fernandes, 1999, p.70).

Todavia a intensificagdo da luta em prol da Reforma Agraria e a consolidagdo do MST
se deu principalmente a partir de meados da década de 1990, durante o primeiro mandato do

governo de Fernando Henrique Cardoso, que ocupou a presidéncia por dois mandatos

> Economista, foi coordenador-geral do Dieese (Departamento Intersindical de Estatisticas e Estudos
Socioecondmicos, organismo técnico dos sindicatos de trabalhadores urbanos), assessor da CUT e membro do
Governo Paralelo do PT. Sua gestdo no Ministério do Trabalho (1992-94) foi muito importante ao apoiar a
reforma agraria. Foi o interlocutor entre 0 MST e o governo Itamar. Posteriormente, participou do governo de
Mairio Covas em Sao Paulo (Stédile; Fernandes, 1999, p. 71).
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consecutivos, de 1995 a 2003. Segundo Coletti (2006), esse avango nas lutas foi impulsionado

pela convergéncia de multiplos fatores, dentre os quais destacando-se:

1°) O carater aparentemente mais democratico do governo FHC, quando
comparado, por exemplo, com o governo Collor, que reprimira duramente os
movimentos sociais [...]. 2°) os efeitos sociais perversos das politicas
neoliberais que, ao provocarem a faléncia de milhares de pequenos produtores
agricolas e o aumento do desemprego rural e urbano, possibilitaram ao MST
recrutar essa massa marginalizada e expandir suas bases sociais; 3°) a auséncia
dos chamados “constrangimentos economicos” (medo da demissdo, do
desemprego etc), fator que facilita a mobilizag¢do dos sem-terra; 4°) a ideologia
anticapitalista do MST e 5°) o enfraquecimento politico da burguesia agraria
e dos proprietarios de terra ao longo da década de 1990 (Coletti, 2006, p. 2).

Ainda que o governo de Fernando Henrique Cardoso tenha sido percebido como mais
democratico em comparagdo ao governo Collor, especialmente em seu primeiro mandato
(1995-98), ¢ importante considerar os efeitos sociais adversos das politicas neoliberais adotadas
nesse periodo. Estas politicas resultaram na faléncia de milhares de pequenos produtores
agricolas, gerando aumento do desemprego tanto nas areas rurais quanto urbanas, o que
proporcionou ao MST uma oportunidade de recrutar essa massa marginalizada e ampliar suas
bases sociais conforme mencionado anteriormente. De acordo com Coletti (2006), essa
convergéncia de fatores contribuiu para a consolidagdo e expansao do MST.

Outro periodo importante a ser considerado foi a transi¢cao do final dos anos 1990 para
o inicio dos anos 2000, que refletiu uma atmosfera propicia para o florescimento de movimentos
sociais como o MST e o desenvolvimento de politicas publicas, incluindo aquelas voltadas para
a educagdo e a Reforma Agraria (Dalmagro; Bahniuk; Camini, 2017).

Durante o periodo mencionado, observou-se a consolidacao do préprio MST como uma
das principais organizacgoes sociais do Brasil. Fundado em 1984, o MST alcangou uma posi¢ao
de destaque e influéncia durante os anos 1990 e inicio dos anos 2000. Esse contexto propiciou
um ambiente muito favordvel para o desenvolvimento e aprimoramento da proposta
educacional do MST, que ganhou forma e consisténcia ao longo desse periodo, consolidando
seus principios pedagogicos e metodologias especificas.

A ascensdo de Lula ao poder em 2002 trouxe consigo a esperanga de avancos
significativos na Reforma Agraria, uma pauta central para o MST. De acordo com o relatdrio
do Ministério Do Desenvolvimento Agrario (2015), houve um esforco continuo para
transformar os assentamentos em locais dignos para viver e produzir, com acesso a assisténcia
técnica, crédito, seguro e incentivos a comercializagdo. De acordo com dados do Ministério Do

Desenvolvimento Agrario (2015), Lula e Dilma assentaram um numero recorde de familias,
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com 771 mil familias recebendo titulos de propriedade em 51 milhdes de hectares destinados a

Reforma Agraria, para o MST:

A vitoria de Lula [...] gerou a perspectiva de um grande avango na Reforma
Agraria e o numero de familias aumentou significativamente nos
acampamentos do MST. Devido ao grande nimero de pessoas nos
acampamentos, precisamos pensar uma nova estrutura organica para
qualificar a nossa organizagdo e, assim, foram criadas as brigadas de 500
familias. Cada brigada se organizaria em setores, niicleos de base, direcdo da
brigada e [...] um nome que a identificasse (MST, 2008b, p. 7).

No entanto, a conjuntura politica mudou drasticamente com o impeachment de Dilma
Rousseff em 2016, que marcou o inicio de um periodo de retrocessos. A substituicao por Michel
Temer e as subsequentes administragdes adotaram politicas menos favoraveis ao Movimento,
resultando em desafios adicionais para a implementagdo e manutengdo das Escolas Itinerantes

e outros projetos do MST.

2.1 A trajetoria da proposta educativa do MST: documentos, mudancas pedagégicas e

conjuntura politica

A andlise documental da proposta educativa do Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem Terra exige compreender que a educacao, no interior do MST, ndo aparece como dimensdo
secundaria ou acessoria da luta pela terra, mas como parte constitutiva do proprio processo de
formacao politica, organizativa e cultural dos sujeitos Sem Terra. A escola, nesse percurso, nao
surge apenas como reivindicagdo de acesso a escolarizacao formal, mas como espago de disputa
politica, de producao de consciéncia coletiva e de construgao de um projeto educativo vinculado
a Reforma Agraria Popular.

A periodizagdo proposta por Dalmagro, Bahniuk e Camini (2017), organizada em cinco
momentos: constituicdo da questao escolar; consolidacao da proposta de escola; passagem da
escola a educag¢ao no MST; massificacao e “crise” da escola; e retomada das elaboragdes sobre
escola, com radicalizagdo na concepcdo e recuo nas lutas, permite compreender que os
documentos educacionais do Movimento ndo sdo textos isolados, mas expressoes de diferentes
conjunturas histdricas, politicas e pedagogicas. Eles registram nao apenas formulagdes teoricas,
mas também os dilemas concretos enfrentados pelo Movimento na tentativa de construir uma
escola vinculada a vida, ao trabalho, a organizacao coletiva e a luta social.

O proprio Dossié MST Escola: documentos e estudos 1990-2001 explicita essa

preocupacao histoérica ao informar que sua finalidade € reunir materiais produzidos entre 1990
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e 2001, preservados em sua forma original, “sem ajustes nem atualizagdes de informagdes ou
linguagem”, justamente para permitir uma leitura da trajetoria da reflexdo educacional do
Movimento (MST, 2005, p. 6). Desse modo, a analise desses documentos permite acompanhar
a passagem de uma demanda inicial por acesso a escola para uma concep¢ao mais ampla de
educacdo, articulada a formagao de militantes, ao trabalho, a cooperagdo, a gestdo democratica

e a construgao de um projeto societario socialista.

2.1.1 Constituicdo da questao escolar

No primeiro periodo, compreendido entre 1979 e 1991, a questdo escolar aparece
diretamente vinculada a propria emergéncia da luta pela terra. Conforme Dalmagro, Bahniuk e
Camini (2017), coexistem nesse momento duas formulagdes complementares e, a0 mesmo
tempo, tensionadas: a “necessidade da escola” e a “escola necessaria a luta”. A primeira diz
respeito a reivindicagdo imediata do direito das criangas acampadas e assentadas a escolarizagio;
a segunda expressa uma inflexao politica mais profunda, na qual a escola deixa de ser apenas uma
instituicdo demandada ao Estado e passa a ser concebida como espago de formacao dos sujeitos
da luta. Os principais documentos produzidos neste periodo encontram-se organizados no quadro

abaixo:

Quadro 2 - Documentos produzidos no Primeiro Periodo (1979-1991)
Ano Publicacao Elaboracgao
1990 CALDART, R. e SCHAAB, B. Cartilha Fundep/DER/MST/RS -

(1990). Nossa luta € nossa escola. | publicada em junho de 1990.
Elaboracao: Setores de Educagao e

de Formacao do MST.

1991 Caderno de Formagao 18: O que Elaboracao: Setores de Educacao e
queremos com as escolas de de Formagdo do MST.
assentamento.

1991 Educacao no Documento Bésico Extraido do Documento aprovado
do MST 1991. no 6° Encontro Nacional do MST

realizado em Piracicaba, SP em
fevereiro de 1991.
Fonte: elaborado pela autora com base nas informagdes do Dossié - MST ESCOLA (MST, 2005).

A especificidade desse periodo reside no fato de que a educag¢ao nao surge no MST como
uma dimensdo externa a luta pela terra, mas como necessidade produzida pelas proprias

condi¢des concretas de reproducdo da vida nos acampamentos. A presenga de criangas em idade
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escolar, a permanéncia prolongada das familias em territorios de ocupacao e a precariedade do
acesso as institui¢des publicas de ensino impuseram ao Movimento o desafio de pensar formas
proprias de garantir a escolarizagcdo sem romper com a dinamica organizativa da luta. Assim, a
escola emerge inicialmente como uma demanda pratica, vinculada ao direito a educacao, mas
rapidamente se converte em questdo politica e pedagogica mais ampla.

O documento Nossa luta é nossa escola, publicado em 1990, constitui uma das
principais expressoes desse momento inaugural. Nele, a educagdo ¢ apresentada como uma
“historia dentro da historia da luta pela terra”, isto €, como uma dimensao presente no cotidiano
dos acampamentos e assentamentos, mas que ainda nao havia recebido a devida centralidade
nos debates politicos do Movimento. O texto afirma que a trajetoria educacional do MST
compreende um percurso que vai “da briga pela criacdo de escolas oficiais nos Assentamentos
até a briga pela dire¢do politica e pedagdgica do processo educativo” (MST, 2005, p. 11).

Essa formulagdo evidencia uma transformacao qualitativa no entendimento da escola.
O problema deixa de ser apenas a auséncia de acesso a escolarizagdo formal e passa a incluir a
disputa acerca do sentido politico da educa¢do. Nao bastava garantir uma escola nos
assentamentos; era necessario disputar sua forma de organizacdo, seus contetidos, sua gestao,
sua relagdo com a luta social e sua fun¢do na formacdo das novas geragdes. A escola passa,
entdo, a ser concebida como mediacdo fundamental na constituicdo de sujeitos capazes de
compreender criticamente sua realidade e atuar coletivamente em sua transformagao.

Ao propor uma escola enraizada na experiéncia concreta da luta pela terra, o MST se
aproxima da perspectiva marxista segundo a qual a educacdo deve emergir das condigdes
materiais da existéncia e das contradi¢cdes sociais vividas pelos sujeitos. Nesse sentido, o
processo formativo ndo se reduz a transmissdo de contetidos abstratos, mas se vincula
diretamente as necessidades histdricas da classe trabalhadora, as formas de organizagao coletiva
e as praticas de transformacao da realidade. Contudo, essa aproximagdo ndo ocorre como
simples transposicao teorica; o Movimento reelabora tais principios a luz das especificidades
da luta agraria e da organizagao coletiva dos trabalhadores Sem Terra.

E nesse contexto que se consolida a criagdo do Setor de Educagio do MST, formalizado
em 1988. Conforme registra Nossa luta é nossa escola, a constitui¢gdo de um setor especifico
de educagdo marca a superacdo de uma concepgao inicial segundo a qual a luta pela terra
poderia restringir-se a conquista de um pedaco de chao para produzir. O documento afirma que,
ao criar um setor voltado a educagdo, o Movimento reconhece que estava em jogo “uma questao
mais ampla da cidadania do trabalhador rural Sem Terra”, incluindo o direito a educagdo e a

escola (MST, 2005, p. 11).
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Essa passagem ¢ importante porque evidencia a ampliagdo do horizonte politico do
MST. A luta pela Reforma Agraria deixa de ser concebida exclusivamente em termos
distributivos, acesso a terra, e passa a incluir dimensdes mais amplas da reproducao social,
como educagdo, saude, cultura e organizagao politica. Em outras palavras, o Movimento passa
a compreender que a conquista da terra, embora fundamental, ndo seria suficiente sem a
constru¢do de condi¢des materiais e formativas para a permanéncia digna das familias nos
territorios conquistados.

No plano politico, esse primeiro periodo coincide com a redemocratizagao brasileira,
marcada pelo enfraquecimento do regime civil-militar, pela reorganizagdo dos movimentos
sociais e pela promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988. Embora a nova ordem
constitucional tenha ampliado formalmente os direitos sociais, inclusive o direito a educagao,
a realidade concreta das familias acampadas evidenciava os limites da universalizacao desses
direitos. Muitas escolas inexistiam nos territorios de ocupagdo e, quando existiam,
frequentemente reproduziam formas escolares distantes das necessidades do campo e das
experiéncias organizativas dos trabalhadores rurais.

Nesse sentido, a luta pela escola nos acampamentos e assentamentos deve ser
compreendida como parte da disputa mais ampla pela efetivagdo concreta dos direitos sociais
no Brasil pos-ditadura. Como observa Arroyo (2014), os sujeitos do campo historicamente
foram produzidos como populagdes sem direitos, frequentemente invisibilizadas por politicas
educacionais urbanocéntricas e excludentes. A emergéncia da educagdo no interior do MST
expressa justamente a recusa dessa invisibilidade historica e a afirmagao dos sujeitos Sem Terra
como produtores de praticas educativas proprias.

A formulagdo politico-pedagogica torna-se mais explicita com a publica¢do do Caderno
de Formagdo n.° 18: O que queremos com as escolas dos assentamentos, em 1991. Trata-se da
primeira elabora¢do sistematica do MST acerca dos objetivos da escola nos territorios
conquistados. O documento afirma que as escolas dos assentamentos devem preparar ““as
futuras liderancas e os futuros militantes do MST, dos Sindicatos, das Associacoes, das
Cooperativas [...] e de outros Movimentos Populares” (MST, 2005, p. 31).

Essa passagem revela uma dimensdo central da educagdo no Movimento: sua fung¢ao
explicita de formacao politica. A escola ¢ concebida como espaco de preparagdo das novas
geracdes para a continuidade da luta social. O documento € direto ao afirmar que “a luta ndo
pode parar” e que as criangas devem continuar a luta de seus pais “com mais garra” (MST,

2005, p. 31). Ao mesmo tempo, seria reducionista interpretar essa formulacdo apenas como
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instrumentalizacao politica da escola, pois o documento também enfatiza a necessidade de
garantir o acesso aos conhecimentos escolares fundamentais, como leitura, escrita e calculo.

A especificidade da proposta esta justamente na ressignificacao desses conhecimentos. O
documento afirma que os sujeitos devem aprender a “ler, escrever e calcular a realidade do
Assentamento e de toda a sociedade” (MST, 2005, p. 32). Essa passagem sintetiza uma das marcas
fundamentais da pedagogia inicial do MST: a indissociabilidade entre conhecimento escolar e
realidade social. A aprendizagem nao deveria ocorrer de forma abstrata e descontextualizada, mas
vinculada aos problemas concretos da vida coletiva, do trabalho e da luta politica.

No mesmo documento, a escola ¢ apresentada como espago que deve mostrar “a
realidade do povo trabalhador”, explicar “o porqué de toda exploragdo” e indicar “o caminho
de como transformar a sociedade” (MST, 2005, p. 32). Com isso, a escola passa a ser pensada
como mediacdo entre formagdao escolar e formacdo politica, articulando alfabetizagao,
consciéncia social e projeto coletivo de transformagao.

Sob influéncia da educagdo popular e das experiéncias socialistas de educagdo, essa
formulacao aproxima-se das reflexdes de Pistrak (2009), ao defender que a escola deve
organizar-se em torno da vida real dos sujeitos e de sua participacdo ativa nos processos
coletivos. A pedagogia que se anuncia nesse primeiro periodo ndo se limita, portanto, a critica
da escola tradicional; ela busca construir uma forma escolar articulada a luta social, a
organizagdo coletiva e a formacdo de sujeitos historicos capazes de intervir na realidade.

Em sintese, o primeiro periodo da proposta educativa do MST caracteriza-se pela
passagem da escola enquanto demanda imediata ao Estado para a escola enquanto espaco
politico-pedagdgico de formagdo coletiva. Trata-se de um momento de fundagdo, no qual
emergem principios que acompanhardo toda a trajetoria posterior do Movimento: vinculo entre
educacdo e luta social, centralidade da organizacao coletiva, valoriza¢do do trabalho, formacao
politica e critica as formas tradicionais de escolarizacdo rural. Mais do que garantir acesso a educagio,
0 MST comega a formular, nesse periodo, um projeto de escola articulado a construgdo de um novo

sujeito historico e a um projeto mais amplo de transformagdo social.

2.1.2 Segundo periodo (1992-1995): consolidacao da proposta de escola e sistematizacao

pedagogica

O segundo periodo da trajetoria educacional do MST, compreendido entre 1992 e 1995,
corresponde a0 momento de consolidagdo da proposta de escola. Se, no periodo anterior,

predominava a preocupagdo em afirmar a necessidade da escola e vinculé-la ao processo de luta
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pela terra, agora o desafio desloca-se para outro patamar: construir concretamente a escola
defendida pelo Movimento. Conforme a periodizacdo proposta por Dalmagro, Bahniuk e
Camini (2017), trata-se de um momento no qual a formulagdo politico-geral passa a ser
acompanhada por um esfor¢o crescente de sistematizacao pedagogica, evidenciando maior
densidade organizativa e tedrica da proposta educacional.

Esse periodo retne documentos fundamentais, os mais importantes encontram-se

organizados no quadro abaixo:

Quadro 3 - Documentos produzidos no Segundo Periodo (1992-1995)

Ano Publicacao Elaboracao

1992 Como deve ser uma escola de assentamento | Setor de Educagao MST.
Boletim da Educa¢ao n.® 01.

1992 Como fazer a escola que queremos Caderno | Setor de Educacdo do
de Educacao n. 01. MST e Fundep.

1993 importancia da pratica na aprendizagem das | Setor de Educagdo do
criangas. MST e DER/Fundep

1994 Escola, trabalho e cooperagdo. Boletim da | Setor de Educacdo MST
Educagao n. 04.

1995 Como fazer a escola que queremos: o | Setor de Educa¢do MST
planejamento
Caderno de Educagao n. 06.

1995 Ensino de 5* a 8 série em areas de | Setor de Educacdo MST
assentamento: ensaiando uma proposta.

Fonte: elaborado pela autora com base nas informagdes do Dossié - MST ESCOLA (MST, 2005).

O conjunto desses materiais revela uma mudanca significativa na reflexdo educacional
do Movimento: a pergunta deixa de ser apenas “por que lutar por escola?”’ e passa a ser “como
construir a escola que queremos?”. Tal deslocamento ¢ particularmente importante porque
demonstra que o MST ja ndo se encontrava apenas em uma fase reivindicatoria, mas assumia
progressivamente a tarefa de formular um projeto pedagdgico proprio. O debate passa a
envolver questdes relacionadas a organizagdo curricular, as metodologias de ensino, as formas
de gestdo escolar, ao papel do trabalho e da cooperacao, a relagdo entre escola e assentamento,
bem como aos mecanismos de participacao coletiva. Em outras palavras, a preocupacao deixa
de se concentrar exclusivamente no acesso a escolarizagdo e passa a abranger a forma concreta
de materializag¢ao da escola.

O documento Como fazer a escola que queremos expressa de maneira particularmente

clara essa inflexdo pedagdgica. O texto afirma que a escola deve organizar seu curriculo
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articulando “trabalho, jogo, festa, organizagao, estudo”, relacionando permanentemente pratica
e teoria (MST, 2005, p. 54). Essa formulagao ¢ significativa porque rompe com a fragmentagao
tradicional dos processos escolares e propde uma compreensao ampliada da formagao humana,
na qual diferentes dimensoes da vida social assumem carater educativo.

Ao defender a articulagdo entre trabalho, cultura, organizacao coletiva e aprendizagem
escolar, o MST aproxima-se de formula¢des presentes na tradicdo da pedagogia socialista,
especialmente das reflexdes de Pistrak (2009), para quem a escola deve organizar-se a partir da
vida concreta dos educandos e de sua inser¢cdo nas relagdes sociais. A educacdo, nessa
perspectiva, ndo pode restringir-se a transmissao abstrata de contetidos, mas deve integrar-se as
experiéncias reais dos sujeitos e aos processos coletivos de produgdo da vida.

Contudo, o documento também adverte que uma escola comprometida com novos
valores ndo se realiza apenas pela vontade politica ou pelo discurso pedagogico. O texto afirma
que “ndo ¢ so pela intengdo, pelo querer” que se formam alunos organizados, democraticos,
trabalhadores e interessados pelo estudo; torna-se necessario organizar a propria escola de modo
que as criangas tenham condicdes reais de aprender tais valores (MST, 2005, p. 54). Essa
formulagdo revela importante amadurecimento teérico do Movimento, ao reconhecer que
praticas educativas emancipatérias exigem coeréncia entre finalidades pedagogicas e
organizag¢do institucional.

Tal entendimento evidencia uma critica implicita as formas escolares tradicionais,
frequentemente marcadas pela reproducdo de relagdes autoritarias, fragmentadas e
competitivas. Para o MST, ndo bastava incorporar conteudos progressistas ou simbolos do
Movimento ao espago escolar; era necessario construir uma organizacao pedagogica coerente
com os principios que se pretendia formar. Dessa forma, planejamento, participagdo,
coletividade e gestdo democratica passam a assumir papel estruturante na proposta educativa.

Nesse sentido, 0 documento afirma que, mesmo quando existe o desejo de construir uma
escola diferente, a auséncia de planejamento tende a reproduzir “o velho, o tradicional” (MST,
2005, p. 54). Tal passagem explicita que a transformacdo educativa ndo ¢ concebida como

resultado espontaneo da militdncia ou da boa vontade dos educadores, mas como produto de
intencionalidade politica e organizagao coletiva. A escola deveria criar condi¢des objetivas para
que os principios defendidos pelo Movimento fossem efetivamente vividos no cotidiano escolar.

Essa preocupacdo ¢ aprofundada em Como fazer a escola que queremos: o
planejamento, publicado em 1995. O documento defende o planejamento coletivo como
condicdo indispensavel da gestdo democratica e da participagdo efetiva da comunidade escolar.

O texto afirma que “participar €, sobretudo, ajudar a tomar decisdes” e que o principal momento
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de tomada de decisdes corresponde justamente ao planejamento (MST, 2005, p. 108). Mais do
que instrumento técnico, o planejamento ¢ compreendido como pratica politica de construgdo
coletiva da escola.

O documento também estabelece uma relagdo direta entre planejamento, cooperagao e
democracia, ao afirmar que, onde ndo héa planejamento, ndo hd cooperacdo; e onde o
planejamento permanece concentrado em poucas pessoas, “nao ha democracia” (MST, 2005, p.
108). Essa passagem evidencia um aspecto central da concepcao educativa do MST: a
democracia ndo ¢ tratada como principio abstrato ou mera formalidade institucional, mas como
pratica cotidiana de participacao coletiva e tomada compartilhada de decisdes.

Sob essa perspectiva, a gestdo escolar deveria envolver diferentes sujeitos e instancias
organizativas, incluindo assembleias do assentamento, coletivos de professores, estudantes,
trabalhadores da escola e comissdes de educacao. A participagdo deixa de ser concebida como
mecanismo complementar da escola e passa a constituir dimensdo formativa fundamental. A
escola, portanto, ndo deveria apenas ensinar democracia enquanto conteudo; deveria
funcionar democraticamente.

Esse entendimento dialoga com as formulacdes de Freire (1987), ao compreender a
educagdo como pratica de participagdo critica e construcao coletiva do conhecimento. Também
se aproxima das reflexdes de Arroyo (2014), ao defender que os sujeitos historicamente
marginalizados pelas politicas educacionais devem participar ativamente da definicdo dos
sentidos da escola e dos processos formativos.

No mesmo periodo, o documento Escola, trabalho e cooperagdao (1994) aprofunda a
relagdo entre educacao, trabalho e projeto societario. O proprio Dossié MST Escola destaca que esse
material enfatiza a relagdo educacao-trabalho como um dos pilares centrais da proposta pedagdgica
do Movimento, aproximando a defesa de uma escola comprometida com a constru¢do do
assentamento da defesa de uma escola vinculada a construcao do socialismo (MST, 2005, p. 8).

Essa formulagdo representa uma atualizagcdo importante da proposta educativa do MST,
pois desloca o trabalho de uma concepcao meramente produtivista para compreendé-lo como
principio educativo. O trabalho coletivo passa a ser entendido como dimensao formativa capaz
de produzir responsabilidade, solidariedade, organizagdo e consciéncia social. A escola nao
deveria preparar individuos para adaptacdo ao mercado, mas contribuir para formagdo de
sujeitos comprometidos com novas formas de sociabilidade.

Nesse aspecto, as formulagdes do MST aproximam-se das reflexdes de Mészaros
(2008), ao questionar modelos educacionais orientados pela l6gica da competitividade e da

adaptagdo as exigéncias do capital. Ao contrario, a proposta do Movimento busca afirmar a
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educagdo como espaco de formagao humana articulada a transformagao das relagdes sociais e
a construgdo de praticas cooperativas.

No plano politico, esse periodo coincide com a consolidagdo do neoliberalismo no
Brasil, particularmente a partir dos governos de Fernando Collor de Mello e, posteriormente,
do inicio do governo Fernando Henrique Cardoso. A ofensiva neoliberal, marcada pela reducao
do papel social do Estado, pelas privatizagdes e pela valorizagdo da logica mercantil,
contrapunha-se frontalmente aos principios defendidos pelo MST, baseados em coletividade,
cooperacao, gestdo democratica e formacao politica.

Dessa forma, a escola proposta pelo Movimento ndo deve ser compreendida apenas
como alternativa pedagodgica, mas também como contraponto politico as formas educacionais
hegemonicas. Enquanto a racionalidade neoliberal enfatizava competi¢cdo, individualismo e
eficiéncia produtiva, o MST defendia uma escola orientada pela solidariedade, pela participacao
coletiva e pelo compromisso com a transformacao social.

Em sintese, o periodo entre 1992 e 1995 caracteriza-se pela passagem da formulagdo
politico-geral para a sistematizacdo pedagogica da proposta educativa do MST. Trata-se de um
momento em que o Movimento busca detalhar os fundamentos organizativos, metodologicos e
politicos da escola que defendia, aprofundando dimensdes como trabalho, cooperagao,
planejamento coletivo e gestdo democratica. Se o periodo anterior foi marcado pela emergéncia
da questdo escolar, agora o desafio passa a ser construir concretamente uma escola coerente com

os principios politicos da luta pela terra e com a formagao dos sujeitos coletivos do Movimento.

2.1.3 Terceiro periodo (1996-2000): da centralidade da escola a ampliagdo da concepgao de

educacdo no MST

O terceiro periodo da trajetoria educacional do MST, compreendido entre 1996 e 2000,
¢ caracterizado por Dalmagro, Bahniuk e Camini (2017) como o momento de passagem “da
escola a educacdo no MST”. Tal formulagdo € particularmente significativa porque evidencia
uma inflexdo importante na elaboragao politico-pedagdgica do Movimento: a escola permanece
central, mas deixa de constituir o tnico foco da reflexdo educacional. A educacdo passa a ser
compreendida como processo formativo mais amplo, envolvendo trabalho, cultura, organizacao
coletiva, militancia, juventude, educagdo de jovens e adultos, formacao de educadores e

articulagdo com institui¢des de ensino superior.



46

Essa mudanga nao representa abandono da escola, mas ampliagdo do horizonte
educativo do Movimento. Se nos periodos anteriores predominava a preocupagao com a criagao
e organizagao das escolas nos assentamentos, agora o MST passa a formular uma concepgao de
educagdo vinculada ao conjunto das praticas sociais e politicas produzidas na luta pela terra. A
escola deixa de ser entendida isoladamente e passa a ser situada no interior de um projeto mais

amplo de formag¢ao humana. O quadro abaixo sintetiza os principais documentos do periodo:

Quadro 4 - Documentos produzidos no Terceiro Periodo (1996-2000)

Ano Publicacao Elaboracao

1996 Caderno de Educagdo n° 8. Principios da | Setor de Educacao MST.
educagdao no MST

1998 Escola Itinerante em acampamentos do | Isabela Camini; Setor de
MST Educacao MST e equipe
Fazendo Escola n. 01 de educadores e

educadoras da Escola
Itinerante do MST RS.

1999 Caderno de Educacao n° 9. Como fazemos | Setor de Educagdo MST.
a escola de educac¢ao fundamental.
Fonte: elaborado pela autora com base nas informagdes do Dossié - MST ESCOLA (MST, 2005).

O documento mais representativo desse periodo ¢ o Caderno de Educagdao n.° 8:
Principios da Educagdo no MST, publicado em 1996. Conforme registra o proprio Dossié MST
Escola: documentos e estudos 1990-2001, esse texto inaugura “um novo ciclo” da reflexdo
pedagdgica do Movimento, pois retoma, sob nova linguagem e nova organizagdo conceitual, a
filosofia educacional construida ao longo dos anos anteriores, reafirmando o vinculo entre
praticas educativas e projeto politico do MST (MST, 2005, p. 9). O documento explicita uma
concepcao ampliada de educacdo ao afirmar que “educagdo ¢ mais do que escola e escola ¢
mais do que 1% a 4* série” (MST, 2005, p. 9).

Essa formulacdo sintetiza uma transformacao decisiva. O MST passa a compreender a
educacdo ndo apenas como escolarizacdo formal das criangas dos assentamentos, mas como
processo permanente de formacao politica, social e cultural dos sujeitos Sem Terra. A educagdo
¢ pensada como pratica que atravessa diferentes espagos da vida coletiva: produgdo,
organizacdo politica, trabalho cooperado, experiéncias culturais, formagdo de liderangas e
participag@o nas lutas sociais.

A ampliag@o da concepgdo educativa também se expressa na diversifica¢do das frentes
de atuagcdo do Movimento. Nesse periodo, fortalecem-se iniciativas relacionadas a educagao de

jovens e adultos, a formagao de educadores, aos cursos técnicos, as experiéncias de formacao
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politica e as parcerias com universidades, especialmente por meio do Programa Nacional de
Educacdo na Reforma Agraria (Pronera). A educacdo passa a ser compreendida como estratégia
fundamental para permanéncia das familias no campo e fortalecimento organizativo da luta pela
Reforma Agraria.

A conjuntura politica contribui para compreender esse movimento de amplia¢do. O
periodo posterior a 1995 foi marcado pelo aprofundamento dos conflitos agrarios e pela
intensificagdo da repressdao aos movimentos sociais durante o governo Fernando Henrique
Cardoso. O Massacre de Eldorado dos Carajés, ocorrido em 1996, constitui um dos episodios
mais emblematicos desse contexto, evidenciando a violéncia estrutural presente nos conflitos
pela terra no Brasil. A repressdo policial contra trabalhadores Sem Terra, no estado do Para,
resultou no assassinato de 21 pessoas e tornou-se marco simbolico da criminalizagdo das lutas
sociais no campo (Fernandes, 2000; Stédile; Fernandes, 1999). Ao mesmo tempo, a Marcha
Nacional pela Reforma Agréaria, realizada em 1997, recolocou a questdo agraria no centro do
debate nacional ao mobilizar milhares de trabalhadores rumo a capital federal, ampliando a
visibilidade das pautas relacionadas ao acesso a terra, aos direitos sociais e a Reforma Agraria
(Stédile; Fernandes, 1999).

Nesse cenario, o MST amplia sua intervencdo politica para além da luta imediata pela
terra, incorporando debates sobre modelo de desenvolvimento, privatizagdes, soberania
alimentar, transgénicos e projeto nacional. Consequentemente, a proposta educativa também se
expande, assumindo a tarefa de formar sujeitos capazes de compreender criticamente as
transformagdes econdmicas e politicas em curso.

E precisamente nesse contexto que se intensificam as experiéncias escolares em
acampamentos, especialmente as chamadas Escolas Itinerantes. O documento Escola Itinerante
em Acampamentos do MST, publicado em 1998, marca o retorno a uma preocupacao originaria

do Movimento: garantir o direito a educacdo as criancas que vivem em situacdo de
acampamento. Conforme informa o Dossi€¢ MST Escola, a educagdo nos acampamentos assume
nova configuracdo e passa a exigir elaboragdo pedagogica propria, impulsionada pelas lutas
pela criagdo das Escolas Itinerantes, inicialmente no Rio Grande do Sul (MST, 2005, p. 9-10).

As Escolas Itinerantes representam uma atualizacao importante da proposta educativa
do MST porque respondem a uma condigdo concreta da luta pela terra: a instabilidade territorial
dos acampamentos. Diferentemente das escolas tradicionais, organizadas a partir da fixidez
espacial, essas experiéncias buscam garantir o direito a escolarizacdo mesmo diante de

despejos, deslocamentos e reorganizacdes territoriais permanentes. Em vez de esperar a



48

consolidagdo do assentamento para reivindicar a escola, o Movimento formula uma proposta
segundo a qual a escola acompanha o movimento da luta.

O documento registra que a proposta foi aprovada pelo Conselho Estadual de Educagao
do Rio Grande do Sul como “Experiéncia Pedagogica — Escola Itinerante”, contando com uma
escola-base responsavel pelo suporte institucional e organizativo (MST, 2005, p. 188). A
conquista expressa a tensdo constitutiva entre luta social e reconhecimento institucional: ao
mesmo tempo em que a escola conquista legitimidade formal, mantém-se vinculada as
condigoes especificas da luta pela terra.

O proprio documento relata que, em 1996, criangas, pais e professores do acampamento
Palmeirdo deslocaram-se até Porto Alegre para pressionar pela aprovagdo da proposta. Apds
sua aprovacdo por unanimidade, a noticia circulou no acampamento e no conjunto do
Movimento como “uma conquista politica, um desafio pedagogico” (MST, 2005, p. 188). A
expressdo sintetiza com precisdo o significado das Escolas Itinerantes naquele momento:
conquista politica porque afirmava o direito a educagdo em contextos de instabilidade
territorial; desafio pedagogico porque exigia a formulacdo de novas formas organizativas
capazes de acompanhar a dinamica da luta social.

Sob essa perspectiva, a itinerancia ndo deve ser compreendida apenas como adaptacao
logistica as condi¢des precdrias dos acampamentos. Ela expressa um principio politico-
pedagdgico segundo o qual a experiéncia concreta da luta pela terra constitui dimensao
formativa do processo educativo. A propria mobilidade territorial converte-se em experiéncia
de aprendizagem coletiva, organizagdo politica e construcao de identidade.

Essa compreensao aproxima-se das formulacdes de Pistrak (2009), para quem a escola
deve partir da vida concreta e das necessidades reais dos sujeitos, articulando trabalho,
organizagdo coletiva e participagdo ativa dos educandos. A proposta das experiéncias escolares
em acampamentos busca justamente romper com a separagao entre escola e vida, fazendo da
realidade concreta dos sujeitos o ponto de partida do processo educativo.

Ainda nesse periodo, o Caderno de Educacgdo n.° 9: Como fazemos a escola de educacao
fundamental, publicado em 1999, aprofunda a compreensdo da escola enquanto totalidade
educativa. Segundo o Dossi€é MST Escola, esse documento marca uma inflexao importante na
maneira de compreender o processo pedagogico: a sala de aula deixa de ser o Uinico — e talvez
nem o principal — espago educativo da escola. O texto sustenta que, se as relagdes sociais
constituem a base da formacao humana, ¢ sobre elas, nos diferentes tempos e espagos escolares,

que deve incidir a intencionalidade pedagogica (MST, 2005, p. 10).
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Essa formulacao representa atualizagao decisiva da proposta pedagdgica do MST. A
centralidade desloca-se progressivamente dos conteidos escolares para as relagdes sociais
formativas. A organizacao do trabalho escolar, os tempos educativos, a convivéncia coletiva, a
gestdo democratica, os espagos de decisdo e a participagdo comunitaria passam a ser
compreendidos como dimensdes pedagogicas fundamentais.

A escola deixa, assim, de ser concebida exclusivamente como espago de transmissao de
conteudos e passa a ser entendida como totalidade educativa, isto ¢, como espago de produgao
de sociabilidades, valores, formas de organizagdo e experiéncias coletivas. Tal formulacao
refor¢a a compreensdo de que a educacgdo produzida pelo MST busca articular conhecimento
escolar, formagao politica e transformacao social.

Em sintese, o periodo entre 1996 e 2000 caracteriza-se pela ampliagdo do conceito de
educacdo no interior do MST. A escola permanece como espaco importante, mas passa a
integrar um projeto mais amplo de formag¢@o humana, articulado ao trabalho, a cultura, a
militdncia e a organizagdo coletiva. Ao mesmo tempo, as experiéncias escolares em
acampamentos e a formulacao das Escolas Itinerantes revelam a capacidade do Movimento de
produzir respostas pedagodgicas as condigdes concretas da luta pela terra. Trata-se de um periodo
em que a educagdo deixa de ser pensada apenas como escolarizacao e passa a constituir-se como

dimensao estratégica da formacdo do sujeito coletivo Sem Terra.

2.1.4 Quarto periodo (2001-2006): massificacdo, institucionalizagdo e as contradigdes da

implementa¢do da proposta educativa

O quarto periodo da trajetoria educacional do MST, compreendido entre 2001 e 2006, ¢
caracterizado por Dalmagro, Bahniuk e Camini (2017) como um momento de massificagdo e
“crise” da escola. Tal definigdo ndo deve ser interpretada como ruptura ou abandono da proposta
educativa construida nas décadas anteriores, mas como expressao das tensoes produzidas pela
ampliacdo das experiéncias escolares do Movimento, pela intensificacdo das relagdes
institucionais com o Estado e pelas dificuldades de garantir coeréncia politico-pedagogica
diante do crescimento quantitativo das escolas vinculadas aos assentamentos € acampamentos.

Se, no periodo anterior, a principal preocupacao consistia em ampliar a concepgao de
educagdo e fortalecer experiéncias pedagogicas vinculadas a luta social, agora emerge outro
desafio: assegurar que a proposta educativa formulada ao longo de mais de uma década
pudesse efetivamente materializar-se no cotidiano das escolas. Em outras palavras, o
problema ja ndo era apenas formular principios, mas construir mecanismos de implementacao,
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acompanhamento e sustentagdo da proposta pedagédgica. Entre os documentos centrais desse
periodo destacam-se:

Quadro 5 - Documentos produzidos no Quarto Periodo (2001-2005)

Ano Publicacao Elaboracao

2001 Nossa concepcao de educagado e de escola | Setor de Educagao MST.
Construindo o Caminho.

2001 Pedagogia do Movimento Sem Terra: | Setor de Educagao MST.
Acompanhamento as Escolas. Boletim da
Educagao n. 8.

Fonte: elaborado com base nas informag¢des do Dossié — MST ESCOLA (MST, 2005).

Essa caracteristica de sintese € particularmente relevante porque evidencia um momento
de maturidade tedrica da proposta educativa do MST. Apds anos de experimentacao, elaboracao
documental e sistematiza¢do pedagogica, o Movimento ja ndo se limitava a formular diretrizes
iniciais, mas buscava consolidar uma concepgao relativamente articulada de educagdo e escola.
O documento retne reflexdes produzidas ao longo da trajetéria do Setor de Educacao,
reafirmando principios como vinculo entre educacao e luta social, centralidade da coletividade,
trabalho como principio educativo, gestdo democratica e formacao humana integral.

Nesse contexto, a escola € reafirmada como espago de formagao dos sujeitos Sem Terra,
mas situada no interior de um projeto politico mais amplo de transformacdo social. O
documento retoma a compreensdo de que a educagao defendida pelo MST ndo se restringe a
escolarizagdo formal nem a adaptacdo dos sujeitos as exigéncias do mercado, mas deve
contribuir para formacdo de sujeitos criticos, organizados e comprometidos com a
transformagao das relacdes sociais.

Ao mesmo tempo, o documento Pedagogia do Movimento Sem Terra: acompanhamento
as escolas explicita um deslocamento importante da preocupacdo educacional do Movimento.
O desafio deixa de ser apenas elaborar principios pedagdgicos e passa a incluir a necessidade
de acompanhar concretamente as escolas publicas situadas em dreas de assentamento e
acampamento. Conforme registra o Dossi€ MST Escola, os textos produzidos entre 1999 ¢ 2001
desembocam na necessidade de construgdo de um método de acompanhamento pedagdgico das
escolas vinculadas ao MST, buscando garantir coeréncia entre formulagdo politica e pratica
escolar (MST, 2005, p. 10).

Essa mudanga ¢ particularmente significativa porque evidencia um problema recorrente
nos processos educativos contra-hegemonicos: a distancia entre formula¢do tedrica e
materializagdo pratica. A medida que as experiéncias escolares do Movimento se expandem,

ampliam-se também os riscos de fragmentacao, burocratizacao e distanciamento dos principios
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politicos originalmente formulados. A entrada de novos educadores, a ampliagdo dos convénios
institucionais, a incorporacdo das escolas aos sistemas oficiais de ensino e o crescimento do
numero de estudantes tornam mais complexa a sustentacdo de uma proposta educativa
fortemente vinculada a organicidade do Movimento.

A massificagdo das escolas evidencia, portanto, uma contradi¢do central do periodo:
quanto maior a expansdo da proposta educativa, maior também a dificuldade de preservar sua
identidade politico-pedagdgica. A institucionalizacdo das experiéncias escolares abre
possibilidades importantes, como reconhecimento formal, financiamento publico e ampliacao
do acesso a educagdo, mas também produz novas tensdes relacionadas a padronizacao
curricular, as exigéncias burocraticas dos sistemas de ensino e as disputas politicas locais.

Nesse sentido, a preocupacdo com o acompanhamento pedagdgico expressa o
reconhecimento de que a existéncia formal de escolas em areas de Reforma Agraria nao
garantia, por si sO, a realizagdo da proposta educativa do MST. Tornava-se necessario
acompanhar praticas pedagogicas, fortalecer processos formativos dos educadores e construir
mecanismos permanentes de avaliagdo e organizacdo coletiva.

Tal formulagdo dialoga com as reflexdes de Caldart (2004), ao defender que a escola do
MST ndo deve ser compreendida apenas como escola localizada no campo, mas como escola
vinculada a sujeitos coletivos concretos, a luta social e a constru¢do de outro projeto de
sociedade. Sob essa perspectiva, o simples funcionamento institucional da escola ndo seria
suficiente se ela permanecesse organizada segundo logicas tradicionais e desarticulada da
experiéncia social dos trabalhadores Sem Terra.

No plano politico, esse periodo atravessa uma conjuntura marcada por profundas
transformagoes nas relagdes entre movimentos sociais ¢ Estado. Entre 2001 e 2002, ainda sob
o governo Fernando Henrique Cardoso, o0 MST enfrentou intensificacdo da criminalizagdo dos
movimentos sociais, conflitos agrarios e forte ofensiva midiatica. A partir de 2003, com a
elei¢do de Luiz Indcio Lula da Silva, abre-se uma nova conjuntura caracterizada pela ampliagao
de programas sociais, fortalecimento de politicas de Educagcdo do Campo e expansdo de
iniciativas de formagdo vinculadas as universidades publicas.

Essa mudanca politica produziu ambivaléncias importantes para o MST. Por um lado,
ampliaram-se as possibilidades de institucionalizagdo, financiamento e reconhecimento das
experiéncias educativas desenvolvidas nos assentamentos e acampamentos. Programas como o
Pronera fortaleceram parcerias com universidades e ampliaram o acesso dos trabalhadores do

campo a escolarizagdo e a formagao superior.
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Por outro lado, a maior aproximagao institucional também produziu novos desafios. A
ampliacgdo das relagdes com o Estado e a crescente dependéncia de politicas publicas passaram a
tensionar a autonomia politica do Movimento, criando riscos de burocratizacio e
enfraquecimento do vinculo organico entre escola e luta social. Em certa medida, o MST passa a
enfrentar o desafio de negociar permanentemente entre institucionalizagdo e autonomia politica.

E nesse contexto que Dalmagro, Bahniuk e Camini (2017) caracteriza o periodo como
momento de “crise” da escola. Entretanto, tal nogao nao deve ser interpretada como fracasso da
proposta educativa, mas como expressao das contradi¢des inerentes a tentativa de materializar

um projeto pedagdgico contra-hegemodnico dentro das estruturas do Estado capitalista. A crise
emerge precisamente do confronto entre principios politico-pedagdgicos radicalmente
democraticos e as limitagdes concretas impostas pelas instituicdes escolares oficiais.

A escola defendida pelo MST pressupde participacao coletiva, vinculo com o trabalho,
formacao politica, gestdo democréatica, tempos educativos flexiveis e articulagdo permanente com

a comunidade (MST, 2005). Contudo, as escolas publicas localizadas em assentamentos
permanecem submetidas a sistemas educacionais centralizados, curriculos padronizados,
avaliacOes externas, calendarios rigidos e precariedades estruturais. Em consequéncia, muitas das
contradi¢des do periodo decorrem do conflito entre uma proposta educativa voltada a
emancipa¢ao humana e formas institucionais orientadas pela racionalidade burocratica do Estado.

Tal problematica pode ser interpretada a luz das formulacdes de Mészaros (2008), ao
argumentar que processos educativos comprometidos com a transformagdo social enfrentam
limites estruturais quando inseridos em instituigdes organizadas segundo a logica do capital. Para
o autor, a educacdo emancipatoria exige ndo apenas reformas pontuais, mas tensionamento
constante das formas sociais dominantes que reproduzem desigualdades e relacdes de dominagao.

Sob essa perspectiva, a chamada “crise” da escola no MST ndo corresponde a negacao
do projeto educativo, mas ao aprofundamento de suas contradi¢cdes historicas. O crescimento
das experiéncias escolares torna mais evidente a distancia entre os principios pedagdgicos
formulados pelo Movimento e as condi¢des concretas de sua realizagdo. A massificagdo amplia
o alcance da proposta, mas também evidencia os limites institucionais, materiais e politicos de
sua implementagao.

Em sintese, o periodo entre 2001 e 2006 caracteriza-se pela consolidagdo e ampliagdo
das experiéncias escolares do MST, acompanhadas por crescente preocupagdo com coeréncia
politico-pedagdgica e acompanhamento das praticas educativas. Trata-se de um momento
marcado simultaneamente por expansao e tensao, institucionalizacao e disputa, reconhecimento

publico e aprofundamento das contradi¢des. Mais do que simples crise, o periodo revela os
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desafios concretos enfrentados pelo Movimento ao buscar sustentar uma proposta educativa

contra-hegemdnica no interior das estruturas formais do sistema educacional brasileiro.

2.1.5 Quinto periodo (2007-2016): radicaliza¢ao da concepgao educativa e recuo das lutas

O quinto periodo da trajetdria educacional do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra (MST), compreendido entre 2007 e 2016, ¢ definido por Dalmagro, Bahniuk e Camini
(2017) como um momento marcado por uma contradi¢ao central: a0 mesmo tempo em que
ocorre uma radicalizagdo da concep¢do educativa, observa-se um recuo das lutas e um
enfraquecimento material das experiéncias escolares do Movimento, particularmente das
experiéncias escolares em acampamentos. Essa formulagdo ¢ especialmente fecunda porque
desloca a andlise de interpretacdes simplificadoras, seja de progresso linear, seja de declinio
absoluto, e permite apreender as tensdes produzidas entre elaboragdo teodrica,
institucionalizacdo das politicas publicas e limites concretos da luta social.

Diferentemente dos periodos anteriores, marcados pela formulagdo e expansao da
proposta educativa, esse momento caracteriza-se pela necessidade crescente de sistematizar
experiéncias acumuladas, aprofundar fundamentos teoricos e defender praticas pedagogicas
diante de condig¢des politicas progressivamente mais adversas. Conforme a periodizacao adotada

nesta pesquisa, trata-se de um periodo em que o MST amplia suas reflexdes sobre formacao
humana, territorio, identidade coletiva e organicidade, ao mesmo tempo em que enfrenta
dificuldades concretas para sustentar as experiéncias escolares construidas nas décadas anteriores.

No plano politico, esse periodo corresponde aos governos de Luiz Inacio Lula da Silva

(2003-2010) e ao primeiro governo Dilma Rousseff (2011-2016), contexto marcado por
ambiguidades na relagdo entre movimentos sociais e Estado. Se, por um lado, houve expansao
de politicas sociais, fortalecimento do Programa Nacional de Educagao na Reforma Agraria
(Pronera), ampliacao do acesso as universidades publicas e maior reconhecimento institucional
da Educacdo do Campo, por outro, intensificou-se a centralidade do agronegdcio como eixo
estruturante da politica economica brasileira.

A expansdo do capital agroindustrial, acompanhada da intensificagdo da concentra¢ao
fundiaria e do fortalecimento de grandes cadeias de exportacao, produziu impactos diretos sobre
os territorios em disputa e sobre a permanéncia das familias em acampamentos.
Consequentemente, repercutiu também nas condi¢des de funcionamento das escolas do campo
e das experiéncias educativas vinculadas ao Movimento. Nesse cenario, a luta pela educagao
passa a enfrentar novos obstaculos, relacionados nao apenas ao reconhecimento institucional,

mas a propria sustentabilidade material das experiéncias escolares.
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E precisamente nesse contexto que emerge uma tensdo crescente entre
institucionalizacdo e autonomia politica. Se, nos periodos anteriores, a principal luta consistia
em conquistar reconhecimento estatal para experiéncias educativas desenvolvidas em contextos
de acampamento e assentamento, agora o desafio passa a ser outro: como preservar a
organicidade politica da escola diante da ampliacdo da institucionalizagdo e da crescente
dependéncia de politicas publicas sujeitas as mudangas conjunturais do Estado.

Tal questao dialoga diretamente com as reflexdes de Caldart (2012), ao afirmar que a
Educagao do Campo nado pode ser reduzida a politica compensatoria destinada as populagdes
rurais, mas deve permanecer vinculada aos sujeitos coletivos do campo, as experiéncias de luta
social e a construgdo de outro projeto de sociedade. Sob essa perspectiva, a institucionaliza¢ao
da escola representa conquista importante, mas também cria o risco de distanciamento
progressivo entre proposta educativa e organizagdo politica do Movimento.

Nesse periodo, as experiéncias escolares em acampamentos assumem centralidade na

producdo documental do MST. Entre as produgdes mais significativas do periodo, destacam-se:

Quadro 6 - Documentos produzidos no Quinto Periodo (2007-2016)
Ano Publicacao Elaboracao

2007 Dez anos de Escola Itinerante nos | Isabela Camini
Acampamentos do MST/RS: Qual o
Balan¢o? Boletim da AEC-RS. Ano
XXVII, n°. 104

2008 Itinerante: a escola dos Sem-Terra — Setor de Educagao MST

Historia, projetos e experiéncias caderno
de educag¢dao Ano I - n°12

2008 Itinerante: a escola dos Sem-Terra — | Setor de Educagao MST
Trajetorias e Significados. Ano I - n°.2

2009 Pesquisa sobre a Escola Itinerante:
refletindo o movimento da escola. | Setor de Educacdo MST
Cadernos da Escola Itinerante do MST,
Curitiba, v. 3, n. 3

2010 A escola da luta pela terra: a Escola | Setor de Educagao MST
Itinerante nos estados de AL, PI, PR, RS e
SC. Cadernos da Escola Itinerante do MST,
Curitiba, n. 5

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Diferentemente dos periodos anteriores, marcados pela formulacao de principios gerais

sobre escola e educacdo, agora a preocupacao volta-se para a sistematizagdo critica das
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experiéncias acumuladas, para a avaliagdo de seus limites e potencialidades e para a necessidade
de defender sua continuidade diante dos ataques politicos e institucionais. Trata-se de um
esfor¢o de preservacdo da memoria pedagogica do Movimento e de reafirmagdo de seus
fundamentos diante do avanco das contradi¢des.

Essa mudancga nao ocorre de forma casual. Ao longo da década de 2000, as experiéncias
escolares em acampamentos tornaram-se uma das expressdes mais emblematicas da pedagogia
do MST, sobretudo porque respondiam a uma condi¢ao especifica da luta pela terra: a
instabilidade territorial dos acampamentos. Em vez de esperar a consolidagao do assentamento
para reivindicar a escola, o Movimento constroi uma proposta segundo a qual a escola
acompanha o movimento da luta.

Tal formulagdo representa uma inflexdo importante na propria concepgdo de escola.
Historicamente, a instituicdo escolar moderna esteve associada a estabilidade territorial, a
fixidez espacial e a padronizagdo curricular. As experiéncias escolares em acampamentos, ao
contrario, tensionam essa logica ao reconhecer que a propria mobilidade do territdrio constitui
dimensao formativa. A itinerancia deixa de ser compreendida apenas como adaptagdo logistica
as condigdes precarias dos acampamentos ¢ passa a ser entendida como principio politico-
pedagogico vinculado a formacao dos sujeitos Sem Terra.

Essa compreensao aproxima-se das formulagdes de Pistrak (2009), para quem a escola
deve partir da vida concreta e das necessidades reais dos sujeitos, articulando aprendizagem,
trabalho e organizacdo coletiva. Para o autor soviético, uma educacdo comprometida com a
emancipagdao humana nao pode ser pensada de forma apartada das relagdes sociais concretas
nas quais os educandos vivem. Sob essa perspectiva, as experiéncias escolares em
acampamentos materializam uma tentativa de romper com a separagdo entre escola e vida,
colocando a experiéncia da luta social como dimensao constitutiva do processo educativo.

Ao mesmo tempo, esse periodo evidencia um movimento de crescente sofisticagcdo
tedrica da proposta pedagdgica do MST. Os documentos produzidos deixam de enfatizar apenas
0 acesso a escolarizacdo e passam a aprofundar categorias como territorio, memoria, auto-
organizacdo, organicidade, identidade coletiva, formacdo humana e pedagogia do Movimento.
A escola ¢ progressivamente concebida nao apenas como espaco de ensino formal, mas como
mediacao da formacao politica e da constitui¢ao do sujeito coletivo Sem Terra.

Nesse aspecto, a pedagogia do MST aproxima-se das formulacdes de Arroyo (2014), ao
sustentar que os sujeitos do campo nao devem ser compreendidos como destinatarios passivos
das politicas educacionais, mas como produtores de pedagogias proprias, construidas nas

experiéncias de resisténcia e luta social. A centralidade da experiéncia coletiva nas praticas
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educativas do Movimento evidencia justamente a produgcdo de uma pedagogia enraizada nas
condi¢des concretas dos trabalhadores do campo.

Entretanto, ¢ justamente no momento de maior refinamento tedrico da proposta que
emerge uma de suas principais contradigdes: a retracdo material das experiéncias escolares.
Dalmagro, Bahniuk e Camini (2017) denomina esse processo como “recuo nas lutas”, expressao
que nao deve ser compreendida como abandono do projeto educativo, mas como resultado de
mudancas estruturais nas condi¢des politicas da luta pela terra. A diminuicdo do nimero de
acampamentos, a intensificacao da criminalizacado do MST, o fortalecimento do agronegdcio,
os entraves juridicos e a crescente judicializagdo dos conflitos fundidrios repercutem
diretamente sobre a continuidade das experiéncias educativas.

O fechamento gradual das experiéncias escolares em acampamentos no Rio Grande do
Sul constitui um dos exemplos mais expressivos dessa contradi¢do. Embora institucionalmente
reconhecidas e amplamente estudadas no campo académico, essas escolas passaram a sofrer
forte pressao politica e administrativa, culminando no encerramento de diversas experiéncias.
Tal movimento evidencia uma tensdo constitutiva da educagao produzida pelos movimentos
sociais: quanto maior o reconhecimento institucional, maior também a exposi¢do aos
mecanismos de controle, normatizagdo e interrupgao por parte do Estado.

Essa problematica pode ser interpretada a luz das reflexdes de Mészaros (2008), ao
argumentar que projetos educativos comprometidos com a transformacgdo social encontram
limites estruturais quando inseridos nas formas institucionais da sociedade capitalista. Para o
autor, ndo basta reformar instituicdes existentes; € necessario compreender que elas operam
segundo uma légica social mais ampla, frequentemente incompativel com processos educativos
orientados pela emancipacdo humana. Sob essa perspectiva, as dificuldades enfrentadas pelas
experiéncias escolares do MST ndo podem ser compreendidas apenas como problemas
administrativos ou auséncia de financiamento, mas como expressao das contradigdes entre um
projeto educativo contra-hegemonico e a logica estatal dominante.

Ainda assim, seria equivocado interpretar esse periodo exclusivamente como retragao
ou fracasso. O que se observa ¢ um deslocamento do centro da luta educacional: se, nos periodos
anteriores, a preocupacgao estava voltada a expansao e consolidagao das experiéncias escolares,
agora ganha centralidade a necessidade de registrar, sistematizar ¢ defender o patrimdnio
politico-pedagogico construido ao longo de décadas de luta. O esforco de produzir balangos,
pesquisas e registros sobre as experiéncias escolares em acampamentos revela uma tentativa de

preservar sua memoria histérica e fortalecer seus fundamentos teodricos.



57

Nesse sentido, pode-se afirmar que a radicalizacdo da concepgdo educativa apontada
por Dalmagro, Bahniuk e Camini (2017) reside justamente no aprofundamento do
entendimento de que a escola do MST deve permanecer organicamente vinculada a luta social,
a formacao politica, ao trabalho coletivo e a construcao territorial dos sujeitos do campo.
Quanto mais dificeis se tornam as condi¢des materiais de sustentacdo dessas experiéncias, mais
necessario se faz explicitar seus fundamentos, seus principios e sua historicidade.

Em sintese, o periodo entre 2007 e 2016 explicita uma das contradigdes centrais da
trajetoria educacional do MST: justamente quando sua formulagdo pedagodgica alcanga maior
densidade tedrica e maior acumulo historico, intensificam-se os obstaculos materiais a
continuidade das experiéncias escolares. A escola transforma-se, assim, em territorio de disputa
politica, memoria coletiva e resisténcia social, evidenciando as tensdes entre institucionalizagao
e autonomia, entre elaboracdo pedagdgica e correlacdo de forcas politicas, entre projeto

emancipatdrio e limites estruturais impostos pelo avanco do capital no campo brasileiro.

2.1.6 Sexto periodo (2016-atualidade): resisténcia educativa, disputa de projetos e reinvengao

das praticas formativas

A inclusdo deste sexto periodo na presente tese mostrou-se necessaria em razao das
transformagdes politicas, econdmicas e educacionais ocorridas no Brasil a partir de 2016, as
quais produziram impactos significativos sobre a materializagao da proposta educativa do MST,
particularmente nas experiéncias escolares desenvolvidas em contextos de acampamento.

Embora a periodizagdo proposta por Dalmagro, Bahniuk e Camini (2017) constitua
importante referéncia para compreender a trajetoria histérica da educagdo no interior do
Movimento, o recorte temporal originalmente elaborado ndo abarca as inflexdes produzidas
pela ofensiva neoliberal recente, pelo enfraquecimento das politicas de Educacdo do Campo,
pelas mudangas curriculares em ambito nacional, pela pandemia de Covid-19 e pelas novas
formas de resisténcia e reorganizacao das praticas educativas do MST.

Nesse sentido, a ampliagao da periodiza¢ao buscou ndo apenas atualizar historicamente
a analise documental da proposta educativa do Movimento, mas, sobretudo, possibilitar maior
aproximacao com o contexto empirico investigado nesta pesquisa, marcado pelas contradigdes
entre permanéncia e precarizagdo das experiéncias escolares em acampamentos. Ademais, a
incorporacdo desse periodo permitiu evidenciar que, mesmo diante do fechamento de escolas,
da retracdo das politicas publicas e do avanco de projetos educacionais alinhados a

racionalidade neoliberal, a educagdo permanece ocupando lugar estratégico na luta dos sujeitos
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Sem Terra, reafirmando-se como espago de memoria, resisténcia politica e construgdo de
alternativas formativas comprometidas com outro projeto de sociedade.

O sexto periodo da trajetoria educacional do MST, compreendido entre 2016 até os dias
atuais, caracteriza-se pela intensificagdo das contradigdes entre resisténcia pedagogica e
retragdo das condigdes materiais de sustentacdo das experiéncias educativas construidas pelo
Movimento ao longo das décadas anteriores. Se o periodo anterior foi marcado pela
radicalizagdo da concepgao educativa e pelo recuo das lutas, este momento evidencia um
cenario no qual a educagdo assume crescente fungdo de resisténcia politica, preservagao da
memoria coletiva e defesa dos principios histéricos da Educa¢do do Campo diante do avango
de politicas neoliberais, do fortalecimento do agronegécio e da intensificagdo das disputas
ideologicas em torno da escola publica.

Conforme a logica da periodizacdo apresentada por Dalmagro, Bahniuk e Camini
(2017), ndo se trata de compreender esse periodo como ruptura em relacdo as formulagdes
anteriores, mas como aprofundamento das tensdes historicamente presentes entre
institucionalizacdo e autonomia politica. Entretanto, a conjuntura inaugurada apds o
impeachment da presidenta Dilma Rousseff, em 2016, produz inflexdes significativas nas
relagdes entre movimentos sociais e Estado, repercutindo diretamente sobre a Reforma Agraria,
as politicas voltadas a Educacao do Campo e a permanéncia das experiéncias escolares em areas
de assentamento e acampamento.

No plano politico, o inicio deste periodo ¢ marcado pelo aprofundamento de politicas
de austeridade fiscal, redug¢do do papel social do Estado e fortalecimento de discursos
conservadores direcionados aos movimentos sociais, as universidades publicas e as pedagogias
criticas. Durante o governo de Jair Bolsonaro (2019-2022), esse processo intensifica-se,
produzindo impactos significativos sobre politicas historicamente vinculadas a Educacdo do
Campo, especialmente o Programa Nacional de Educagdo na Reforma Agraria (Pronera).

Embora instituido anteriormente, o Pronera permaneceu como uma das principais
politicas de garantia do acesso a escolarizagdo e ao ensino superior para populagdes assentadas.
O Decreto n°® 7.352, de 4 de novembro de 2010, ao instituir a Politica Nacional de Educac¢ao do
Campo e regulamentar o programa, estabelece entre seus principios o respeito “a diversidade
do campo em seus aspectos sociais, culturais, ambientais, politicos, econdomicos, de género,
geracional e de raga e etnia” (Brasil, 2010). Tal formulagao ¢ particularmente importante porque
explicita uma concep¢do educativa vinculada as especificidades territoriais e as formas
concretas de vida dos povos do campo, reafirmando o reconhecimento dos sujeitos camponeses

como protagonistas dos processos educativos.
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Todavia, a partir de 2016, observa-se um progressivo enfraquecimento institucional
dessas politicas. A reestruturagdo do Instituto Nacional de Coloniza¢do e Reforma Agraria
(Incra), por meio do Decreto n°® 10.252/2020, repercutiu diretamente sobre a gestao do Pronera,
sendo amplamente denunciada por movimentos sociais e entidades da Educagao do Campo
como expressdo de um processo de esvaziamento institucional. Em nota publica, o Férum
Nacional de Educa¢do do Campo (Fonec) denunciou que a desestruturacdo do programa
comprometia uma das mais importantes politicas de democratizacao do acesso a educagao para
populagdes historicamente excluidas do meio rural.

Nesse contexto, a luta educacional do MST desloca parcialmente seu foco: se nos
periodos anteriores predominavam a criagdo, expansdo e consolidacdo das experiéncias
escolares, agora ganha centralidade sua defesa politica, sua permanéncia e sua legitimidade
social. A escola passa a assumir crescente importancia como territério de resisténcia diante do
fechamento de escolas do campo, da redugdo de investimentos publicos e da ampliacdo de
politicas curriculares marcadas pela padronizacdo e pela racionalidade gerencial.

A promulgacao da Lein. 13.415/2017 (Brasil, 2017), que instituiu a Reforma do Ensino
Meédio, constitui um dos marcos centrais das transformagdes educacionais do periodo.
Organizada a partir da flexibilizagdo curricular e da ampliagdo dos chamados itinerarios
formativos, a reforma tensiona principios historicamente defendidos pelo MST, especialmente
aqueles relacionados a formacdo omnilateral, a indissociabilidade entre trabalho e
conhecimento e a compreensdo da educacdo como totalidade formativa. Sob a logica das
competéncias e habilidades, intensifica-se uma tendéncia a fragmentacdo curricular e a
adaptag¢do da escolarizacdo as exigéncias do mercado de trabalho, em contraposi¢do a uma
formacdo humana integral.

Esse movimento ¢ aprofundado pela implementagdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), homologada entre 2017 e 2018, cuja centralizacdo curricular produz
tensOes significativas para experiéncias educativas vinculadas aos movimentos sociais do
campo. Ao estabelecer contetidos e competéncias comuns em ambito nacional, a BNCC tende
a reduzir margens de autonomia pedagogica historicamente reivindicadas pela Educagdo do
Campo, dificultando a construgdo de curriculos territorializados, articulados as experiéncias
concretas dos sujeitos camponeses € as especificidades dos territorios em luta.

Tal conjuntura dialoga diretamente com as formulagdes de Caldart (2012), ao afirmar
que a Educacdo do Campo nao pode ser reduzida a uma politica compensatoria destinada as
populagdes rurais, tampouco a uma adaptacao da escola urbana ao espaco rural. Ao contrario,

trata-se de um projeto politico-pedagdgico vinculado aos sujeitos coletivos do campo, as lutas
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sociais e a construcao de outro projeto de sociedade. Sob essa perspectiva, a disputa educacional
do periodo ndo ocorre apenas em torno do acesso a escola, mas do proprio sentido politico da
educagdo e dos projetos societarios que ela ajuda a produzir.

A pandemia de COVID-19, entre 2020 e 2022, intensificou ainda mais essas
contradi¢des. A suspensdo das atividades presenciais e a ado¢ao emergencial do ensino remoto
evidenciaram profundas desigualdades de acesso a educagdo nas areas rurais, marcadas pela
precariedade da conectividade, limitagdes tecnologicas e insuficiéncia das politicas publicas
destinadas as populag¢des do campo. O Parecer CNE/CP n.° 5/2020, ao orientar a reorganizacao
do calendario escolar e a realizagdo de atividades pedagogicas ndo presenciais, pouco
considerou as desigualdades estruturais existentes entre territérios urbanos e rurais,
contribuindo para o aprofundamento das desigualdades educacionais.

Ao mesmo tempo, entretanto, a pandemia também explicitou a poténcia organizativa
das experiéncias coletivas construidas pelo MST. Em muitos assentamentos e acampamentos,
praticas educativas foram reorganizadas por meio de estratégias comunitarias, reafirmando
principios historicamente presentes na proposta pedagogica do Movimento, como
solidariedade, cooperacdo, auto-organizacdo e vinculo entre escola e vida social. A educacao,
nesse contexto, reafirma-se como pratica social produzida coletivamente, ainda que atravessada
por condi¢des profundamente desiguais.

E precisamente nesse cenario que ganha centralidade um movimento crescente de
valorizacdo da memoria e da sistematizacao das experiéncias educativas construidas ao longo
da trajetoria do MST. Diante do fechamento de escolas do campo, da retragdo das experiéncias
escolares em contextos de acampamento e das ameacas de descaracterizacdo da Educagdo do
Campo, a preservacdo da memoria passa a assumir fungdo estratégica. Registrar trajetorias,
praticas educativas e experiéncias escolares deixa de constituir apenas exercicio historiografico
e passa a integrar uma pratica politica de resisténcia, defesa e afirmagao coletiva do patrimonio
pedagogico construido pelo Movimento.

Tal movimento torna-se evidente nas produgdes do Setor de Educagdo do MST, nos
encontros nacionais de educadores da Reforma Agréria, nas experiéncias de formacdo da
juventude Sem Terra e nas iniciativas de sistematiza¢ao das experiéncias escolares acumuladas
ao longo das décadas anteriores. A educacdo continua sendo concebida como processo
formativo amplo, articulado a agroecologia, a soberania alimentar, a formacao politica, a cultura
e a construcao do territério camponés.

Ao mesmo tempo, o retorno do governo do presidente Lula, em 2023, inaugura uma

conjuntura de retomada parcial das politicas voltadas a Educacdo do Campo e ao Pronera.
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Contudo, seria precipitado interpretar esse movimento como superacdo das contradigdes
acumuladas no periodo anterior. Permanecem desafios relacionados ao fechamento de escolas do
campo, a precarizagdo das condi¢des de funcionamento das unidades escolares, a permanéncia
dos sujeitos no campo e as tensdes entre reconhecimento institucional e autonomia politica.
Em sintese, o periodo compreendido entre 2016 e a atualidade caracteriza-se pela
intensificacdo das disputas em torno da educacdo do campo e pela necessidade crescente de
resisténcia pedagogica. Se, nos periodos anteriores, a principal preocupagao do MST consistia
na criagdo, expansao e consolida¢do das experiéncias escolares, agora ganha centralidade sua
defesa politica, sua memoria histérica e a reinvencdo de estratégias formativas diante de
condi¢des crescentemente adversas. A educagdo permanece, assim, como dimensao estratégica
da luta pela Reforma Agréria e da construcao de sujeitos coletivos comprometidos com outro

projeto de sociedade.
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3 A EDUCACAO COMO FERRAMENTA DE TRANSFORMACAO SOCIAL: A
ABORDAGEM PEDAGOGICA DO MST

A educagdao assume uma posicao de destaque na perspectiva do Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), caracterizando-se como um processo pedagogico
intrinsecamente entrelagcado a esfera politica. Este enfoque considera os processos sociais e
historicos orientados para a transformagao da estrutura social, embasado nos principios da justica
social, da radicalidade democratica e dos valores humanistas e sociais (MST, 1996). O MST
sustenta que suas abordagens educativas devem estar alinhadas aos desafios do contexto histdrico
presente, destacando-se entre estes a luta pela terra. De acordo com Freitas (2011), a concepgao
dos complexos de estudo constitui uma construgao teorica da didatica socialista, configurando-se
como um espaco onde teoria e pratica se entrelacam por meio do trabalho socialmente util,
realizado em interacdo com a natureza e a sociedade, entrelacando-se com outras duas categorias:
a atualidade e a auto-organizagao. “Os complexos ndo podem ser trabalhados de forma isolada
sem compreender a realidade, € necessario construir uma escola que penetre e estude a realidade
do entorno do educando” (Sold4, 2018, p. 54). Assim, o complexo se revela como uma
organizacdo de todos esses elementos, ndo se reduzindo a um tnico tema.

Segundo Marx (2013), o trabalho deve ser um elemento central no processo
educacional, uma vez que possui uma natureza ontoldgica que demanda uma funcao formativa,
na medida em que contribui para a constitui¢do do sujeito como ser humano. Nessa visdo, € por
meio do engajamento em atividades laborais socialmente significativas e em alternancia com
periodos de estudo que o sujeito ¢ adequadamente educado e formado.

A proposta educacional do MST visa integrar teoria e pratica de forma organica,
contrariando o modelo tradicional em que a teoria precede a pratica. O Movimento sustenta que
o conhecimento ¢ construido a partir da a¢do concreta, sendo posteriormente analisado e
reelaborado a luz da teoria, conforme discute Bezerra Neto (1999). Para o MST, a escola deve
estar imersa nas contradigdes sociais, uma vez que sua existéncia € inseparavel da vida, da
politica, da sociedade e da cultura em sua totalidade.

Neste capitulo busca-se apresentar a fundamentagdo tedrica que embasa a proposta
pedagogica do MST, através da andlise dos materiais produzidos pelo Setor de Educacao do
Movimento. A pesquisa bibliografica realizada para a estruturacao deste capitulo se concentrou
nos fasciculos da Colegao: Cadernos da Escola Itinerante do MST (MST, 2008, 2009, 2010), e

nos boletins e cadernos educacionais produzidos pelo Movimento Sem Terra os quais compdem
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parte do corpus documental da investigacdo. Dentre eles, destacam-se o Caderno de Formagao
n.° 18 — O que queremos com as escolas dos assentamentos (MST, 1991), o Caderno de
Educacgdo n.° 08 — Principios da Educagcdao no MST (MST, 1996), o Caderno de Educacgdo n.°
13 — Dossié MST Escola: documentos e estudos 1990-2001 (MST, 2005). Observou-se uma
profunda influéncia de tedricos como Marx e da pedagogia soviética, visando a integragao entre
trabalho e educacdo como elementos essenciais para a formacao dos sujeitos Sem Terra.

O capitulo visa destacar a importancia do trabalho socialmente util na escola,
enfatizando sua conexdo com a realidade concreta dos educandos e sua funcao formativa.
Ressaltando que, segundo o MST esta abordagem busca ndo apenas transmitir conhecimento,
mas também promover uma consciéncia critica e emancipatéria nos individuos. Ao mesclar
teoria e pratica, o MST busca desenvolver uma pedagogia que desafia os paradigmas da escola
capitalista, buscando uma educagdo imersa nas contradi¢cdes sociais e comprometida com a
transformagdo. Inspirado em diferentes correntes pedagdgicas, o MST desenvolve uma
abordagem singular que visa a formagao integral dos sujeitos e a construcao de uma sociedade

socialista. Para o MST,

[...] da combinagdo da luta pela Terra com a educagdo provera a constru¢io
de um “novo homem”. No entender dos dirigentes do MST, a construgdo desse
“homem novo” se dard pela formagdo, através da qual serdo produzidas
inflexdes sociais que levardo a sociedade socialista. Entendem que somente
com a educacdo diferenciada, sem os vicios do sistema capitalista, sera
possivel pensar numa sociedade livre, democratica e igualitiria, como € seu
ideal (Bezerra Neto, 1999, p. 19).

A formacgao do cidadao militante, no MST ¢ concebida como um processo que ocorre
na luta do dia a dia, englobando as ocupagdes de terras, a organizagdo para enfrentar a repressao
policial, a distribui¢do das responsabilidades nos acampamentos e as negociagdes com 0s
diversos niveis governamentais (Bezerra Neto, 1999). Inspirado nos principios da pedagogia
socialista, 0 movimento busca infundir em seus membros o compromisso pratico com a luta
pela cidadania, reconhecendo que, em uma educacdo de cunho socialista, o exemplo se revela
como o método educativo mais eficaz.

A partir dessa perspectiva socialista, a escola se propde a desenvolver a educagao das
massas, fornecendo-lhes uma compreensao dos seus interesses de classe e das questdes vitais e
urgentes que surgem desse contexto de luta. A vida escolar e a vida em geral sdo concebidas como
elementos integrados em um processo de transformagao social, onde a escola desempenha um papel

crucial ao conscientizar o povo sobre seu papel na construcdo de uma nova ordem social,
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argumenta-se a necessidade de superar uma pedagogia centrada no mero discurso € na transmissao
passiva de contetidos, defendendo, em vez disso, uma pedagogia da agdo (Pistrak, 2011).

Em consonancia com os preceitos marxistas sobre educagao, o MST preconiza um
modelo educacional que transcende a mera instrugdo intelectual, abrangendo também todas as
dimensdes do ser, vislumbrando assim um desenvolvimento pleno do sujeito. As praticas do

Movimento Sem Terra:

Educam para a participag@o social, aumentando no trabalhador o seu grau de
consciéncia e transformando-o num cidaddo-militante em defesa dos interesses
das causas revolucionarias maiores, tendo em vista o que realmente importa
para o MST: a construgdo e reconstrugdo permanente de relagdes sociais mais
justas e dignificadoras da nossa humanidade (Bezerra Neto, 1999, p. 87).

Diante do exposto, observa-se que o MST busca desafiar os paradigmas da escola
capitalista ao propor uma educacao que integra de forma organica o trabalho produtivo, o ensino
formal e a pratica de atividades fisicas. Tal abordagem visa ndo apenas a formagdo de
habilidades técnicas, mas sobretudo a constru¢do de uma consciéncia critica e emancipatdria
nos individuos. Dessa forma, busca-se efetivar uma formacao integral que transcenda os limites
impostos pelo sistema capitalista vigente, almejando a verdadeira emancipacdo dos sujeitos

envolvidos em sua luta.

Entendemos que os acampamentos s3o territorios potenciais para a
materializagdo de uma nova forma escolar, que aponte para a superagdo da
escola capitalista. A auto-organizagdo dos educandos, a organizagdo coletiva
dos educadores, a gestdo democratica, os processos avaliativos, os temas
geradores, os ciclos de formacao, os contetidos socialmente uteis e a relagdo
da escola com a pratica social sdo indicios da escola que queremos, porém
precisam ser compreendidos com profundidade a fim de avangarmos na
construcdo da escola socialista (Carta..., 2008, p. 2).

Nesse sentido, a pedagogia proposta pelo MST busca promover uma educacdo
onilateral, conforme apresentado no “Caderno de Educagdo n° 8" produzido pelo MST em
1996, o termo “onilateral” ¢ oriundo de Marx (2013), um conceito que abrange a formagao
humana em todas as suas dimensdes: intelectual, emocional, psicoldgica, fisica, objetiva e
subjetiva. A promogao de uma educacao voltada para as varias dimensdes da pessoa humana ¢

um dos principios filosoficos da educagdo no MST:

Educacdo voltada para as varias dimensdes da pessoa humana. O que
poderiamos dizer usando uma expressdao mais curta: educacao onilateral. A
palavra onilateral vem de Marx, que usava a expressdo “desenvolvimento
onilateral do ser humano”, para chamar a aten¢do de que uma praxis educativa
revolucionaria deveria dar conta de reintegrar as diversas esferas da vida
humana que o modo de producao capitalista prima por separar. Ou seja, uma
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educacdo onilateral se opdem a uma educagdo unilateral, que se preocupa so6
com um lado da dimensao da pessoa, ou s6 com um lado de cada vez, sé o
intelecto, ou so as habilidades manuais, ou s6 os aspectos Morais, ou s os
politicos. O que acontece quando a educacdo ¢ unilateral é que geralmente
ficam dimensdes sem trabalhar; e também a pessoa fica um pogo de
incoeréncia, ou seja, como trabalhador ou trabalhadora ¢ de um jeito, como
um militante de outro (MST, 1996, p. 8).

Este principio, inspirado em diversos escritos de Karl Marx, visa ser a base fundante
para a humanizagdo e emancipagao, buscando assim a formagao integral dos individuos. Esse
modelo educativo, que congrega tempo de estudo e trabalho produtivo, constitui um dos pilares
fundamentais que sustentam a proposta educacional do MST, conforme evidenciado no

Caderno de Educagdo n° 8. Principios da educagdo no MST, que embasa tal proposta:

Estamos defendendo entdo que a educagdo no MST assuma esse carater de
onilateralidade, trabalhando em cada uma de suas praticas, as varias
dimensdes da pessoa humana e de um modo unitario ou associativo, em que
cada dimensao tenha sintonia com a outra, tendo por base a realidade social
em que a a¢do humana vai acontecer. Algumas dimensdes principais que
queremos deixar em destaque aqui: a formagdo técnico profissional; a
formagdo do carater ou moral (valores comportamentos com as outras
pessoas); a formagdo cultural e estética; a formagdo afetiva; a formagio
religiosa (MST, 1996, p. 8).

Em sua visdo pedagogica holistica, o MST ndo apenas objetiva capacitar os membros
do movimento para enfrentar os desafios cotidianos da luta pela terra, mas também almeja
instrumenta-los como agentes da transformacgao social, com vistas a construcao de uma ordem
social orientada pelos principios socialistas. A centralidade atribuida a educacao na perspectiva
do MST reflete-se em seu comprometimento com a formagao integral dos sujeitos, os quais sao
preparados ndo apenas para uma compreensao critica do mundo ao seu redor, mas também para
uma atuagao participativa e consciente na sociedade.

Nesse contexto, observa-se que a proposta educativa do MST se contrapde ao modelo
tradicional de ensino — da escola capitalista que ndo atende as necessidades da classe
trabalhadora, conforme mencionado anteriormente — enfatizando a necessidade premente de
uma educagdo que transcenda as fronteiras disciplinares e privilegie todas as dimensdes da
experiéncia humana. Ao posicionar-se de forma antagdnica ao paradigma educacional
dominante, o MST reafirma a importancia de uma pratica pedagogica que nao apenas transmita
conhecimento, mas também promova a reflexdo critica, o engajamento politico e a agdo
transformadora da sociedade.

Assim, a proposta educativa do MST busca desenvolver individuos capacitados para a

luta contra o capitalismo, nesse contexto, compreende-se que uma escola inovadora, que aspire
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a formagao deste “novo ser humano” (MST, 1996), necessita de uma base teorica revolucionaria
que a sustente. Em um mundo marcado pela luta de classes, o MST aposta na educacdo como
ferramenta para a transformacao social. Em sua busca pela formagdo abrangente do individuo
e pela emancipacao dos sujeitos, o MST se vale das elaboragdes tedricas de Marx e do
pensamento socialista soviético® para fundamentar sua proposta educacional.

Cabe ressaltar que o pensamento soviético que influenciou os principios pedagogicos e
filosoficos de educagdo do MST (MST, 1996), representado por nomes como Pistrak, Krupskaya
e Shulgin, desenvolveu-se principalmente a partir da década de 1920, no contexto do pods-
Revolugao Russa de 1917, e exerceu influéncia ao longo das décadas subsequentes. Esse periodo
foi marcado por um esforgo significativo para estruturar um sistema educacional que expressasse
os ideais do socialismo emergente, promovendo a formacao de cidaddos com consciéncia critica
e compromisso com a constru¢cdo de uma nova ordem social. As experiéncias pedagdgicas
desenvolvidas nesse contexto visavam integrar o trabalho coletivo e produtivo a educacao,
propondo uma formacao integral do ser humano, tanto no campo intelectual quanto moral.

O auge desse pensamento pedagogico ocorreu entre as décadas de 1920 e 1930, cujas
influéncias se estenderam por diferentes contextos ¢ movimentos de educacdo socialista em
varias partes do mundo. No Brasil, o MST incorporou aspectos fundamentais dessas concepcoes
pedagbgicas em sua proposta de educagdo popular, evidentes em diversas publicacdes, das
quais destacam-se: o Boletim da Educagdo n° 04 de 1994: Escola, Trabalho e Cooperagdo; o
Boletim da Educag¢do n° 05 de 1995: O Trabalho e a Coletividade na Educac¢do; o Caderno da
Educacgdo n° 08 de 1996: Principios da Educagdo no MST; e o Boletim da Educagdo n° 08 de
2001: Pedagogia do Movimento Sem Terra.

A pedagogia do MST reflete os principios soviéticos de integracdo entre trabalho,
educagdo e pratica social, articulando essas ideias a luta pela Reforma Agraria Popular e a
formagdo de sujeitos politicos comprometidos com a transformacao social. Os educadores do

MST defendem que:

Nossa ousadia em romper com o desenho do latifundio na terra deve se
expressar da mesma forma na ousadia em romper com o tradicional desenho
da escola proposta pelo capitalismo. Para tanto, devemos organizar a escola —
curriculo, tempos educativos e acdes culturais coerentes com a perspectiva da
formag@o humana (Manifesto..., 2006, p. 143).

¢ Os pedagogos socialistas (Pistrak; Krupskaya, Shulgin) aparecem de forma recorrente em diversos materiais
produzidos pelo MST, especialmente aqueles voltados para a educagdo e a formacgdo de militantes, como os
boletins e cadernos de educacdo. Esses pedagogos atuaram principalmente nas primeiras décadas do regime
soviético, em um periodo de intensa experimentacdo educacional. O foco era moldar uma nova sociedade por
meio de uma educacdo que integrasse o aprendizado tedrico e pratico, com base nos principios do trabalho
coletivo, da disciplina social e da formagao de uma nova consciéncia de classe.
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E imprescindivel ressaltar, porém que, na elaboragio de sua proposta educativa, o MST
congregou varias posturas pedagdgicas ao longo do tempo, integrando as ideias de Paulo Freire,
com influéncias marxistas como Makarenko, além de incorporar propostas nacionalistas como
as de José Marti (Bezerra Neto, 1999, p. 40).

No Caderno de Educagdo n. 09, intitulado Como Fazemos a Escola de Educacdo
Fundamental, o MST esclarece que, embora nao tenha desenvolvido uma pedagogia totalmente
inédita, ao buscar promover uma educagdo alinhada com os principios do Movimento, os
integrantes do MST acabaram por conceber uma abordagem singular na maneira de lidar com

as correntes pedagogicas ja existentes:

Isso ndo quer dizer que o MST tenha inventado uma nova pedagogia, mas ao
tentar produzir uma educag@o do jeito do Movimento, os Sem Terras acabaram
criando um novo jeito de lidar com as matrizes pedagogicas ou com as
pedagogias j& construidas ao longo da histéria da humanidade. Em vez de
assumir ou se “filiar” a uma delas, o MST acaba pondo todas elas em
movimento, ¢ deixando que a propria situacdo educativa especifica se
encarregue de mostrar quais precisam ser mais enfatizadas, em um momento
ou outro (MST, 1999).

O MST prioriza a integra¢do dessas teorias com a realidade concreta da luta dos
trabalhadores. De acordo com Bezerra Neto (1999), na elaboragdo de sua proposta educativa o
Movimento se inspira, entre outros exemplos, nas experiéncias de Makarenko durante sua
experiéncia na colonia Gorki no periodo pos-Revolucdo russa. Além disso, busca incorporar as
propostas nacionalistas de José¢ Marti, promovidas em Cuba, visando assegurar a soberania de
sua nagdo. Quanto a Che Guevara, suas vivéncias revoluciondrias sdo utilizadas como estimulo
para a luta e para o desenvolvimento da consciéncia do cidaddo-militante.

Ao mesclar todas essas propostas educativas, o MST almeja construir um novo
paradigma educacional em suas areas, promovendo uma educac¢do que nao apenas selecione
cuidadosamente os conteudos, mas também desenvolva métodos direcionados a consolidagao
da hegemonia de um projeto politico da classe trabalhadora. Essa abordagem visa a edificacao
do poder popular e a formacao de militantes engajados nas organizagdes dos trabalhadores. A

partir desse entendimento,

[...] o movimento reivindica a constru¢do de uma escola que se preocupe com
a formac¢do do cidaddo-militante ou com a forma¢do do homem omnilateral.
Uma escola, portanto, que contribua com os destinos da historia da
humanidade onde se educa partindo da realidade; uma escola onde o professor
e aluno sejam companheiros e trabalhem juntos aprendendo e ensinando; uma
escola que se organize criando oportunidades para que as criangas se
desenvolvam em todos os sentidos; uma escola que incentive fortaleca os
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valores do trabalho, da solidariedade, do companheirismo, da
responsabilidade e do amor a causa do povo. Uma escola que tenha como
objetivo um novo homem uma nova mulher, para uma nova sociedade em um
novo mundo (Bezerra Neto, 1999, p. 78).

Na busca pela formagao deste novo ser humano, o “cidadao-militante”, o MST recorre
a Marx (2013), o qual defende que uma educag¢ao omnilateral deve ser capaz de promover o
desenvolvimento dos sujeitos em suas multiplas dimensdes, pois dessa forma desenvolve-se
uma educacdo integral que privilegia todas as dimensdes humanas. Marx (2013) sustentava a
tese de que a educacdo se torna mais eficaz quando integra harmoniosamente periodos
dedicados ao estudo e a atividade laboral.

Marx (2013), exemplifica essa perspectiva com a experiéncia de Robert Owen’, um
socialista utopico que implementou em suas fabricas o conceito de combinar o trabalho manual
produtivo com o ensino e a pratica de ginastica, a0 mesmo tempo em que reduziu a jornada de
trabalho para possibilitar a frequéncia dos trabalhadores a escola. Como resultado, seus
empregados demonstraram maior motivacao no trabalho e os acidentes de trabalho diminuiram
significativamente. Entretanto, conforme Marx (2013), tais praticas enfrentaram resisténcia por
parte dos industriais, que o marginalizaram do cendrio comercial, acarretando sua faléncia.

Embora a experiéncia conduzida por Robert Owen tenha sido interrompida, fica
evidente que a alternancia entre trabalho e estudos pode gerar muitos resultados positivos. Este
importante conceito, extraido da obra de Marx e revisitado por Pistrak (2011), especialmente
ao elaborar os conceitos de trabalho como principio educativo e auto-organizagdo dos
educandos, manifesta-se na concep¢ao educacional do Movimento Sem Terra e aparece nos
Cadernos de Educagdo, produzidos pelo Movimento.

Ademais, a articulacdo entre educacao e luta pela terra, associada aos principios de
justica social e aos valores humanistas e socialistas, ressaltam na abordagem politicamente
engajada do movimento, que instrumentaliza a educagdo como um meio estratégico para a
consecugdo da transformacdo social. As escolas nos acampamentos e assentamentos tém a
funcdo de promover a conscientizacao do trabalhador sobre sua condicdo de explorado,
incentivando-o a agir para eliminar esse processo de exploragao.

Essa abordagem encontra embasamento tedrico nas analises de Marx (2013) e Engels

(2010), os quais, ao examinarem os efeitos da Revolugdo Industrial, evidenciaram a

7 Karl Marx mencionou Owen em suas obras como um exemplo de um socialista utopico. Robert Owen foi um
reformador social e industrial britanico, nascido em 1771 e falecido em 1858. Ele é considerado um dos
precursores do cooperativismo e do socialismo utépico. Owen € conhecido por suas reformas na fabrica de New
Lanark, na Escécia, onde melhorou as condi¢gdes de trabalho e vida dos operarios, introduzindo escolas,
habitagdes melhores e controle sobre o consumo de alcool.



69

intensificacdo da exploragdo dos trabalhadores devido a introdugao da tecnologia na produgao.
No cendrio contemporaneo rural, mesmo em um contexto historico distinto, observa-se que a
mecanizacao da agricultura também perpetua essa intensificacdo da exploragdo e o consequente
€xodo dos trabalhadores do campo.

Conforme observa Marx (2013), durante o periodo da Revolugdo Industrial, muitos
acreditavam que a mecanizagdo da produgao poderia resultar na redugdo da jornada de trabalho.
No entanto, o que se constatou foi precisamente o oposto: uma intensificacao da exploracao dos
trabalhadores nesse periodo historico, pois a introducao de tecnologia desencadeou uma maior
extragdo e exploragdo do trabalho.

Em seus escritos sobre “A Maquinaria e a Grande Industria”, presente no Livro [ de O
Capital, Marx (2013) ressalta que a introdu¢ao da maquinaria resultou na eliminagdo da divisao
sexual do trabalho dentro das fabricas, a medida que passou a empregar mao de obra feminina
e infantil. Isso se deu pelo fato de que, com o surgimento das maquinas, a for¢a fisica ja ndo era
mais uma exigéncia primordial para operar os sistemas fabris.

Durante esse periodo histoérico, o modelo tradicional de educagao das criangas e jovens,
baseado na aprendizagem sob a tutela dos mestres de oficio, caracterizado por um processo
gradual de formagdo que preparava a crianga para se tornar um mestre em sua profissao, foi

suplantado pelo avango da maquinaria. Com a introdugdo das maquinas, ndo se exigia dos
trabalhadores um amplo conhecimento intelectual. Na indistria, as criancas eram submetidas a
longas jornadas de trabalho sem qualquer oportunidade de adquirir aprendizagem significativa.
Ao analisar a legislagdo industrial de sua época, Marx (2013) destaca que a preparagado das
criangas e dos jovens para as atividades fabris ndo demandava qualquer forma de instrug@o cientifica.
Como resultado, os jovens eram privados de uma formac¢do humanizadora e da oportunidade de
adquirir habilidades profissionais, o que contribuia para seu embrutecimento, uma vez que o trabalho
nao era humanizador e ndo lhes era dada a oportunidade de aprender uma profissao.

Engels (2010) relata que durante esse periodo, os registros das inspecdes fabris
documentavam condi¢des de trabalho tdo degradantes para os operarios, de modo que
constrangia a propria burguesia. Isso resultou na necessidade de promulgar leis que
regulamentassem questdes relacionadas a satude, direitos trabalhistas e a exploracao do trabalho
infantil. Apesar de representarem um progresso modesto, essas leis eram frequentemente
contraditorias e susceptiveis de serem transgredidas pelos proprios membros da burguesia.

Entretanto, ao impor regulamentacdes sobre o trabalho infantil, a legislagdao fabril
carregava, conforme observado por Marx (2013), o que ele descreve como os “germes da

educagdo do futuro”. Esta concepgdo sugere que, embora tenham surgido dentro do contexto
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do capitalismo, esses regulamentos possuiam potencial para, se devidamente explorados pela
classe trabalhadora, gerar consequéncias positivas para o futuro da humanidade. Nas palavras

de Marx (2013):

[...] brota o germe da educacdo do futuro, que ha de conjugar, para todas as
criangas a partir de certa idade, o trabalho produtivo com o ensino ¢ a
ginastica, ndo s6 como forma de incrementar a producdo social, mas como
unico método para a produgdo de seres humanos desenvolvidos em suas
multiplas dimensoes (Marx, 2013, p. 678-679).

Marx (2013) conceitua a integragdo entre trabalho e instru¢do como os “germes para a
educagdo do futuro”, uma vez que, se a classe trabalhadora defender esse tipo de educacao, que
engloba todas as dimensdes humanas, ela podera ter acesso a uma formagdo muito mais
progressista do que a proporcionada aos filhos da burguesia.

O autor argumenta que ¢ plenamente viavel implementar esse modelo educativo mesmo
dentro do contexto do capitalismo, haja vista sua existéncia nas sociedades modernas, e ressalta
seus beneficios para a classe trabalhadora, pois a instrumentaliza para a agdo. Contudo, ele
ressalta que essa educagdo s6 podera ser plenamente aproveitada em uma sociedade sem
classes, na qual os meios de produgao nao sao de propriedade privada.

Marx (2013) salienta que o capitalismo gerou as armas que podem contribuir para sua
propria destruicao. Portanto, ele defende a necessidade de reivindicarmos, ainda no interior do
sistema capitalista, uma educagdo que seja tanto produtiva quanto intelectual e que inclua
atividades fisicas, permitindo assim a formagao integral do individuo. Uma educacdo que alie
trabalho produtivo com todo o conhecimento cientifico, filosofico, tedrico, politico, artistico,
estético e todo conhecimento que envolve o trabalho produtivo e a produ¢do da existéncia
humana. Segundo ele, a classe trabalhadora precisa se formar para compreender o processo
produtivo, pois essa educacdo oferecerd as ferramentas necessarias para se fazer a revolucao.

Apesar da obra de Marx nao ter se dedicado diretamente a educacdo, ela ofereceu os
fundamentos de um modelo socialista de educagdo que influenciaram outros movimentos e
tedricos ao longo da histéria. Os pedagogos soviéticos, como Pistrak, Makarenko e Krupskaia,
por exemplo, revisitaram e desenvolveram esses fundamentos em suas abordagens educacionais
durante o periodo da Unido Soviética (Boleiz Junior, 2008). Mais tarde, essas ideias também
inspiraram a proposta educativa do Movimento Sem Terra, conforme pode ser observado no
“Caderno de Educagdo n°8. Principios da educagdo no MST” (1996), que busca uma educagao
comprometida com a formagdo integral dos sujeitos e com a transformacdo social, em

consonancia com os principios socialistas.
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O MST tem desenvolvido praticas pedagdgicas em suas areas de atuacdo e debates
educacionais fundamentados na perspectiva e nos preceitos socialistas. Através da pesquisa
bibliografica, encontramos nos fasciculos da “Cole¢ao Cadernos da Escola Itinerante do MST” (MST,
2008, 2009, 2010) referéncias ao educador russo Pistrak como um dos tedricos utilizados para
fundamentar a sua proposta educativa. O Movimento se baseia nos principios da pedagogia soviética
e resgata a experiéncia da Escola Unica do Trabalho de Pistrak (2011), a qual propde uma organizagio
escolar alinhada a compreensao da realidade e dos objetivos sociopoliticos do movimento.

Conforme Solda (2018), a proposta pedagdgica dos Complexos de Estudo nas escolas
de assentamento e acampamento inspira-se na experiéncia russa ¢ ¢ pautada pela gestdo
coletiva, promovida por meio da auto-organizagao dos estudantes e do trabalho como principio
educativo. Essa abordagem tem como eixo central o trabalho enquanto categoria educativa, a
auto-organizacao dos educandos e a reorganiza¢do dos tempos escolares, sempre vinculada a
relacdo entre o ser humano e a realidade que o envolve, com base no método do materialismo
historico-dialético. O Caderno de “Educagdo n°® 8. Principios da educag¢do no MST” (1996),

aborda o conceito de “auto-organizacao dos estudantes”, esclarecendo que:

A expressao estamos emprestando do pedagogo russo Pistrak, para especificar
o processo de criagdo do coletivo de alunos/alunas numa escola. Auto
organizar-se significa ter um tempo e um espago autdonomos para que se
encontrem, discutam suas questdes proprias, tomem decisdes, incluindo
aquelas necessarias para sua participagdo verdadeira no coletivo maior da
gestdo da escola (MST, 1996, p. 19-20).

Com base nos escritos de Pistrak (2011), evidencia-se a importancia de estabelecer e
ampliar espacos onde os educandos possam exercer a coordenacdo de acgdes coletivas de
maneira autonoma, discutindo probleméticas e propondo solugdes. Um exemplo dessa
abordagem ¢ a experiéncia da Escola Comuna de Pistrak (2009), na qual a organizagdo e a
gestdo escolar sdo realizadas pelos proprios estudantes, que ocupam diferentes fungdes nas
comissdes e assembleias, tornando-se todos participantes ativos do processo educativo.

Durante o periodo da Revolugdo Russa o pedagogo e militante socialista Pistrak teve
como desafio contribuir na reconstru¢do da escola para ser um lugar de formacao do povo, com
uma atuagdo mais ativa e critica € ndo como um espaco apenas das elites. Sua pedagogia era
centrada na ideia do coletivo e vinculada a um movimento mais amplo de transformacao social.
Pistrak viveu durante um periodo de grandes revolugdes, participou de um amplo processo de
transformagdo social que tinha como pressupostos a reconstru¢do da sociedade e
consequentemente da educagao, suas ideias foram influenciadas pelos escritos de Marx, Engels,

Krupskaia, Lénin, entre outros.
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A pedagogia socialista de Pistrak (2011) propunha a transformagdo da sociedade pela
via da educagdo, através da formagdo politica e da consciéncia critica, proporcionando a
emancipagdo dos sujeitos. Neste sentido, seu pensamento pedagdgico aproxima-se aos
principios de educagdao do Movimento Sem Terra. Os Cadernos da Escola Itinerante evidenciam
que a vinculagdo da escola com a pratica social e a auto-organizagdo dos educandos constituem
dois principios fundamentais extraidos da obra Fundamentos da Escola do Trabalho, de Pistrak
(2011). Para o MST esses principios orientaram o processo pedagdgico na construcao da escola

socialista, promovendo, gradualmente, uma ruptura com os ideais da escola capitalista.

Para tal, o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST)
experimenta unir os estudos dos pedagogos russos Pistrak e Shulgin,
realizados no periodo da Revolugdo Russa, com as praticas de educagéo e de
escola que sdo desenvolvidas nos acampamentos e assentamento Sem Terra,
aliada a pedagogia freiriana — Temas Geradores — e aos Ciclos de Formagao
Humana, ampliando-se em concepgdes principalmente, que evidenciem
caminhos para a construgdo de uma forma escolar que promova a auto-
organizagdo dos estudantes, desenvolvendo diferentes formas de autogestao
(Solda, 2018, p. 48-49).

O Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da Escola Itinerante resulta diretamente da luta dos
trabalhadores, que ao conquistarem a terra, garantem também o direito a educagdo e a escola
publica nos assentamentos € acampamentos. Esse projeto assume um vinculo organico com a
luta dos trabalhadores e compromete-se com a formacao de sujeitos militantes. O PPP das
Escolas Itinerantes ¢ fortemente influenciado pelos pensamentos de Pistrak e Paulo Freire,
abrangendo desde a educag¢do infantil até o ensino fundamental e médio profissionalizante. Em
geral, a Escola Itinerante estd vinculada a uma escola base, que a representa perante a Secretaria

Estadual de Educacao e serve como referéncia para questdes burocraticas.

A Escola Base, responsavel institucionalmente pela documentagéo escolar dos
educandos em situagdo de acampamento, deve estar localizada num
assentamento, numa escola do campo ¢ de ambito estadual, pois o territdrio
da escola itinerante é estadual. Deve ter uma posigao politica e pedagdgica do
MST e um Regimento que contemple as necessidades da comunidade
acampada (Manifesto..., 2006, p. 142).

A Escola Itinerante tem como finalidade a apropriacao e a socializagdo do conhecimento
pelos estudantes; a produgdo de novas relagdes que apontem para a superacdo da escola
capitalista; o pensar e o fazer da formagdo humana na perspectiva da formagdo da classe
trabalhadora que busca a transformacao social e a garantia de um conjunto de direitos que vao

para além da escola (MST, 2008a).
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As escolas itinerantes se caracterizam pelo seu forte vinculo com a luta pela
Reforma Agréria. A escola nos acampamentos ¢ uma ferramenta de luta, fator
mobilizador das familias para participar da ocupagdo, para permanecer nos

r

acampamentos ¢ no campo pedagogico, ela é sementeira da escola que
estamos construindo. De certa maneira, a escola itinerante ¢ uma antecipagao
da escola do assentamento, nos seus aspectos organizativos, politicos e
pedagogicos (Manifesto..., 2006, p. 140).

Os profissionais que atuam nestas escolas sa3o normalmente integrantes do proprio movimento
e compartilham da mesma luta, dos mesmos ideais politicos, sendo possivel assim a constru¢ao de
um projeto educativo que visa a transformagao social. O MST segue alguns critérios para a selecao
dos professores, tais como: ter formagao para o magistério, ser militante, ser acampado, gostar de ser
educador e ter um bom relacionamento com criangas e adolescentes (MST, 2008a).

De acordo com Pistrak (2011), a constru¢ao da escola deve ser um processo coletivo,
envolvendo educadores, educandos e sua comunidade. Esses sujeitos precisam ser incentivados
e preparados para dominar as teorias pedagdgicas que possibilitam uma reflexao critica sobre a
pratica, permitindo a construg¢do e reconstrugdo continua de praticas e métodos educacionais,
em vez de atuarem como simples executores de manuais padronizados. O MST enfatiza que ¢
imprescindivel que cada educador se torne um militante social ativo, uma vez que, sem essa
condic¢do, torna-se inviavel a atuacao dentro deste modelo de escola.

A escola do MST, no esfor¢o de promover um processo de formacao humana integral,
adota como fundamento a articulagdo de diversas matrizes pedagdgicas: a Pedagogia da Luta
Social, a Pedagogia da Organizacao Coletiva, a Pedagogia da Terra, a Pedagogia do Trabalho
e da Producdo, a Pedagogia da Cultura e a Pedagogia da Histoéria. Juntas, € em constante
movimento, essas matrizes formam os sujeitos dentro de uma perspectiva historica, ao resgatar
o passado, analisar criticamente o presente e projetar o futuro (MST, 2008a).

Para o MST, a escola ¢ uma ferramenta vital na luta pela transformagao social e pela
emancipa¢do dos sujeitos, e essa perspectiva ¢ respaldada por teodricos como Pistrak (2011) e
Marx (2013), que destacam o papel humanizador e formativo do trabalho. Assim, ao vincular o
trabalho escolar a atividades socialmente uteis e alinhadas com os principios ideologicos do
movimento, o0 MST busca ndo apenas transmitir conhecimento, mas também forjar cidadaos
criticos e conscientes, capazes de contribuir para a constru¢do de uma nova sociedade.

De acordo com Marx (2013), o trabalho ¢ o que humaniza o ser humano, a medida que
os trabalhos sdo aprimorados, os homens também o sao. Com base nesse pressuposto, o trabalho
social escolar deve consistir-se na melhoria constante da economia rural e das condi¢des de

vida do trabalhador do campo. O trabalho deve ser feito com a colaboragdo da escola
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objetivando contribuir para a compreensao da alianca entre o campo e a cidade, a fim de
compreender os problemas contemporaneos.

Segundo Pistrak (2011), o trabalho na escola deve estar vinculado a atividades praticas
socialmente uteis, pois, caso contrario, perderia sua esséncia fundamental, seu aspecto social, e
se reduziria a uma mera instrugdo técnica e procedimental. Nesse sentido, o autor advoga contra
a mera transmissdo de métodos cientificos nas escolas destinadas a educacdo social,
argumentando que tal abordagem comprometeria a base ideoldgica do trabalho educacional.

Atualmente, as escolas do MST adotam diversas modalidades de trabalho, alinhadas a
realidade das criangas do movimento. Entre elas, destaca-se o trabalho agroecoldgico e
sustentavel, que integra teoria e pratica, promovendo uma educacao contextualizada e relevante
para o contexto social e produtivo dos assentamentos.

Pistrak (2011) argumenta, que a vida escolar deve estar articulada com a vida social
mais ampla, inserindo-se em um processo de transformagao social no qual a escola desempenha
o papel de conscientizar o povo sobre sua fun¢do na constru¢do de uma nova sociedade. Para
ele, ¢ fundamental romper com uma pedagogia centrada no discurso e na mera transmissao de
contetidos — a chamada “pedagogia da palavra” —, e avangar para a constru¢do de uma
“pedagogia da acdo”, voltada para a pratica e o engajamento ativo dos educandos.

A Escola do Trabalho, concebida por Pistrak (2011), € a escola da classe trabalhadora,
entendida como sujeito social da revolucdo e portadora de demandas educacionais
especificas, inerentes a esse desafio historico. De modo similar, a escola do Movimento Sem
Terra também se orienta pela educacdo da classe trabalhadora, compartilhando com o
pensamento de Pistrak principios fundamentais, sobretudo no que tange a importancia da
compreensdo do mundo do trabalho e dos demais aspectos relacionados a formagao critica e
emancipatdria por meio da educagao.

A auto-organizacdo dos educandos, na concepcao de Pistrak, refere-se a participagao
independente, coletiva, ativa e criativa da juventude na constru¢do das instituicdes escolares.
Trata-se de uma necessidade que envolve a ocupacao séria das criangas, responsabilizadas de
forma consciente e compreendida por suas atividades, abrangendo diversas manifestagdes em
todos os ambitos da vida escolar. Para o MST (2009), essa concep¢do de auto-organizagdo
contrapde-se a l6gica da escola burguesa, que se apresenta como democratica, mas na realidade
se estrutura de maneira profundamente autoritaria.

Nesta perspectiva pedagogica, a escola deve estar imersa nas contradi¢cdes sociais, de

modo que sua constru¢do nao pode se dar de forma isolada da vida, da politica, da sociedade e
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da cultura em geral. Assim, torna-se inviavel dissocia-la da categoria trabalho, uma vez que
este ¢ intrinseco a existéncia humana.

A proposta pedagdgica do MST representa uma abordagem educacional, que enfatiza a
importancia do trabalho como elemento central na formagao dos educandos e na constituigcao
de novos sujeitos. Segundo informagdes contidas no Dossi€ MST — Escola, organizado pelo
proprio Movimento em 2005, essa proposta pedagogica ¢ influenciada por diversas fontes
tedricas, incluindo os complexos de estudo dos pedagogos soviéticos.

Segundo Sapelli (2013), no que tange as bases tedricas que alicergam a proposta de
Escolas Itinerantes, podemos destacar também as influéncias do pensamento de Paulo Freire,
especialmente no que se refere ao trabalho com os temas geradores e na elaboracio da proposta
dos complexos de estudo. Esses principios orientaram o processo pedagdgico na construcao da
escola socialista, rompendo aos poucos com os principios da escola capitalista.

Na base tedrica da pedagogia do MST, € possivel observar também as influéncias de
outros pedagogos socialistas, como Shulgin (2022) e Krupskaya (2017), particularmente no que
diz respeito aos temas relacionados ao vinculo da escola com a vida, a realidade como local de
experimento dos saberes escolares, o trabalho como principio educativo e o trabalho
socialmente necessario.

Freitas (2011), esclarece que na elaboracdo dos complexos de estudos, os professores
do movimento se reinem para estabelecer interconexdes entre as disciplinas e sua vinculagao
com a realidade vivenciada pelos educandos. A partir desses pontos convergentes emergem 0s
complexos, que constituem uma forma de integracao da disciplina com a experiéncia concreta
do aluno. Para Pistrak (2011), o sistema do complexo tem como finalidade possibilitar que a crianga
aprenda a analisar a realidade concreta por meio do método dialético, processo que se efetiva a medida
que ela compreende, na pratica, o significado de seu proprio trabalho. Essa dimensdo da realidade
deve ser incorporada ao curriculo, pois o MST sustenta que ¢ por meio da materialidade da vida

que se efetiva a integragao dos conhecimentos gerados pela ciéncia
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4 FUNDAMENTOS FILOSOFICOS E PEDAGOGICOS DA PROPOSTA EDUCATIVA
DO MST

A constituicao da proposta educativa do MST foi marcada pela mobilizacao de diferentes
referéncias teoricas e pedagdgicas. Conforme destaca Rebeca Tarlau (2023), nas décadas de 1980
e 1990 sobressaem as contribui¢des de Paulo Freire, cuja perspectiva pedagodgica ofereceu
importantes fundamentos metodologicos para o trabalho educativo com criancas e adultos.
Destacam-se, nesse contexto, principios como a utilizagao de temas geradores, a problematizagao
da realidade, a valorizacdo da pesquisa como pratica pedagogica e a articulagdo entre os
conteudos escolares e o contexto social vivido pelos educandos (Tarlau, 2023).

A influéncia do pensamento freireano contribuiu para que os militantes se
compreendessem como sujeitos ativos na producdo do conhecimento e na transformacao da
sociedade. Ao defender uma pedagogia baseada na problematizacdo da realidade e na

participacao ativa dos educandos, Freire apoia a ideia de que:

A educagio problematizadora, de carater autenticamente reflexivo, implica
um constante ato de desvelamento da realidade. A primeira tarefa desta
educacdo € a superagdo da contradigdo educador-educandos, de tal maneira
que se fagam ambos, simultaneamente, educadores e educandos. [...] Assim,
quanto mais assumem uma postura ativa na investigacao de sua temaética, tanto
mais se aprofundam na tomada de consciéncia da realidade e se reconhecem
como sujeitos capazes de transforma-la (Freire, 1987, p. 97-98).

O pensamento freireano sempre esteve presente nos processos formativos do
Movimento, contudo paralelamente a incorpora¢do dessas contribuicdes, passaram a surgir
entre os militantes reflexdes acerca da necessidade de ampliar as referéncias tedricas que
orientavam a organizagao das escolas vinculadas ao Movimento. Nesse processo, iniciou-se a
busca por outras experiéncias e formulacdes educacionais que pudessem dialogar com a
constru¢do de um projeto educativo proprio. Conforme relato de Salete Campigoto, registrado

por Tarlau (2023, p. 98):

nds buscavamos uma nova proposta educacional para nossas escolas e nos
perguntavamos onde, no mundo, alguém tinha tentado criar um sistema
escolar para a sociedade socialista. Uma resposta a essa pergunta estava na
Unido Soviética.
No interior das discussdes politicas travadas por militantes de movimentos sociais no
Brasil, a Revolugao Bolchevique era frequentemente tomada como referéncia para refletir sobre

os caminhos da luta social e politica no pais. Entretanto, a aproximagdo do MST com ideias
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provenientes da experiéncia soviética, associadas a pedagogia socialista desenvolvida apos a
Revolugdo, ndo ocorreu como uma simples importacdo ou aplicagdo mecanica de uma teoria
estrangeira (Tarlau, 2023). Ao contrario, essas referéncias passaram a ser incorporadas porque
apresentavam afinidades com praticas educativas e organizativas que ja vinham sendo
desenvolvidas nos acampamentos e assentamentos do Movimento.

Nesse sentido, os militantes reconheceram, nas formulagdes tedricas elaboradas pelos
pensadores soviéticos no contexto posterior & Revolugdo Bolchevique de 1917, especialmente
entre os anos revolucionarios e o inicio da década de 1930, elementos que contribuiam para
sistematizar e aprofundar experiéncias concretas ja vividas no cotidiano da luta pela terra. A
escolha desse periodo justifica-se por corresponder ao momento de maior efervescéncia das
experiéncias pedagogicas vinculadas ao projeto socialista soviético, marcado pela elaboracao
de propostas educacionais orientadas pela formagao omnilateral, pela centralidade do trabalho
como principio educativo e pela articulacdo entre escola, coletividade e transformacgdo social
(Freitas, 2009; Pistrak, 2009; Shulgin, 2013).

Com a consolidagdo do stalinismo a partir da década de 1930, parte dessas experiéncias
sofreu reconfiguragdes e restri¢des institucionais, alterando significativamente os rumos da
pedagogia revolucionaria soviética (Manacorda, 2010). Assim, a pedagogia do MST se
construiu a partir de um processo dialético entre teoria e pratica: de um lado, as experiéncias
historicas do socialismo e da pedagogia soviética ofereceram instrumentos conceituais; de
outro, essas ideias foram reinterpretadas e adaptadas as condigdes concretas da realidade
brasileira e as praticas educativas desenvolvidas nos territorios da Reforma Agraria.

Esse movimento evidencia que a proposta pedagdgica do MST resulta de uma
apropriagao critica de diferentes tradi¢des pedagogicas, articuladas as necessidades formativas
da luta social no campo. A pesquisadora e militante do MST, Roseli Caldart (2004) explica que

a pedagogia do Movimento nasce da propria experiéncia da luta pela terra:

A pedagogia do Movimento Sem Terra ndo foi elaborada primeiro como teoria
para depois ser aplicada na pratica. Ela foi sendo produzida no processo da
propria luta, nas formas de organizacdo coletiva, nas experiéncias educativas
realizadas nos acampamentos e assentamentos, nas necessidades concretas de
formacdo dos sujeitos Sem Terra. Trata-se de uma pedagogia que se constroi
na relagdo entre pratica social, reflexdo critica e projeto de transformacdo da
sociedade (Caldart, 2004, p. 19).

Na interpretagdo de determinados analistas, a articulagdo entre referéncias inspiradas no
pensamento de Paulo Freire e concep¢des pedagdgicas oriundas da tradigdo educacional

soviética poderia revelar tensdes teodricas, sobretudo em razao das diferentes €nfases atribuidas
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aos processos educativos. Enquanto o pensamento freiriano costuma ser associado a praticas
centradas no didlogo, na problematizacdo da realidade e na constru¢do coletiva do
conhecimento a partir da experiéncia dos sujeitos (Freire, 1987), a pedagogia soviética enfatiza
dimensdes como organizagdo coletiva, planejamento, trabalho como principio educativo e
direcdo consciente do processo formativo (Pistrak, 2011; Krupskaya, 2017). Contudo, no
interior do MST, tais perspectivas ndo foram compreendidas como excludentes ou
incompativeis. Ao contrario, o Movimento apropriou-se dessas matrizes de maneira relacional,
buscando construir uma sintese pedagogica propria, orientada pelas necessidades concretas da
luta pela terra e pela formagdo humana dos sujeitos Sem Terra (Caldart, 2004; Dalmagro;
Bahniuk; Camini, 2017). Como argumenta Caldart (2004), a pedagogia do Movimento
constitui-se precisamente pela articulagdo de diferentes matrizes formativas, produzidas no
confronto entre teoria, experiéncia historica e pratica social.

Nesse sentido, o MST buscou articular uma pedagogia que, ao mesmo tempo, valoriza
a participagdo ativa dos sujeitos na producdo do conhecimento e reconhece a importancia da
organizacao coletiva e do planejamento para a formagao politica e social dos trabalhadores do
campo. Miguel Arroyo (2014) destaca que os movimentos sociais constituem importantes
espacos de producdo de conhecimentos e praticas pedagdgicas, uma vez que os coletivos
populares se reconhecem como sujeitos portadores de saberes, valores e culturas. O autor
enfatiza que o campo da pedagogia tem muito a aprender com os movimentos sociais, pois
trata-se de sujeitos pedagogicos produzindo outras pedagogias (Arroyo, 2014).

Para Caldart (2004, p. 19), “trata-se de uma pedagogia que tem como sujeito educador
principal o MST, que educa os Sem Terra enraizando-os em uma coletividade forte e colocando-os
em movimento na luta pela sua propria humanidade”. Nesse processo formativo, os sujeitos Sem
Terra sdo educados por meio de sua inser¢cao em uma coletividade organizada, na qual a participa¢ao

na luta social contribui para a construgao de sua consciéncia, identidade e humanidade.

Em vez de construir uma pedagogia para o MST, o objetivo era construir algo
do MST, conduzido pelo proprio Movimento. [...] O MST se inspirou em
pedagogias socialistas, particularmente o trabalho de Moisey Pistrak e Anton
Makarenko. A partir dessas obras, os militantes comegaram a teorizar sobre o
valor pedagdgico do trabalho manual e da participagdo dos alunos na gestdo
de escolas publicas. Algumas dessas praticas ja eram aplicadas nos
acampamentos, como, por exemplo, o envolvimento de todos os membros da
comunidade em tarefas e a formacdo de pequenos coletivos para tomar
decisoes (Tarlau, 2023, p. 128-129).

A proposta educacional construida pelo MST nao surgiu de forma pronta e acabada, mas

foi sendo elaborada gradualmente a partir das experiéncias vividas no interior da propria luta
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social. Desde os anos 1980, periodo marcado pela intensificacao das ocupagdes de terra e pela
organizacdo dos primeiros acampamentos, o Movimento passou a desenvolver praticas
educativas vinculadas ao cotidiano das familias Sem Terra. Nesse processo, a educagdo foi
compreendida como parte constitutiva da formacao politica e cultural dos sujeitos envolvidos
na luta, articulando-se as dimensdes organizativas, produtivas e simbdlicas da vida coletiva.

Entre as praticas que passaram a integrar as atividades formativas do Movimento,
destaca-se a incorporacdo das chamadas misticas, que comecaram a ganhar espaco nas
experiéncias educativas do MST ainda na década de 1980. As misticas constituem momentos
coletivos de expressao cultural e politica, nos quais se utilizam diferentes linguagens artisticas
— como musica, danga, teatro, poesia, artes visuais e videos — para representar, reinterpretar e
problematizar a historia das lutas populares (Tarlau, 2023). Esses momentos cumprem um papel
pedagdgico fundamental, pois permitem que os participantes reflitam sobre as lutas sociais do
passado e do presente, fortalecendo o sentimento de pertencimento coletivo € a consciéncia
politica (MST, 1996).

No contexto educativo, a mistica contribui para que criangas, jovens e adultos se
apropriem da memoria historica das lutas sociais e reconhegam sua inser¢ao em um processo
mais amplo de transformagdo social. Ao evocar cangdes produzidas na cultura popular dos
assentamentos ou recitar poemas que tematizam experiéncias de resisténcia e movimentos
socialistas, os educandos entram em contato com narrativas que valorizam a solidariedade, a

coletividade e a luta por justica social. Peloso (1994, p. 5) define a mistica como:

[...] a paixdo que anima a militancia. Ela aparece de maneira mais decisiva nos
momentos de desanimo, de derrota e de crise. E o alimento que revigora o
povo quando o poder de opressao faz pensar que os esforcos para transformar
a situagdo sdo inlteis e impotentes. A mistica € entdo essa motivagao profunda
que faz a pessoa “sacudir a poeira e dar a volta por cima”. E fazendo das tripas
coragdo, ela “levanta o astral e retoma o caminho” [...] a mistica é o otimismo
e a gana que nascem da nossa indignacdo contra as injusticas e da
possibilidade real de construir, desde ja, uma nova sociedade.

Desse modo, essas praticas culturais tornam-se instrumentos de formacdo politica,
permitindo que os participantes compreendam as conexdes entre a trajetoria do MST e as
experiéncias historicas de outros movimentos sociais. A construgdo da proposta educacional do
MST resulta, portanto, da articulacdo entre diferentes referéncias tedricas e praticas. De um
lado, destaca-se a influéncia da pedagogia critica latino-americana, especialmente as
contribuicdes da Pedagogia do oprimido, que enfatiza o papel da educagdo na conscientizagao

e na transformacao da realidade social. De outro, o Movimento dialoga com as pedagogias
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socialistas, que defendem a formagao integral do ser humano e a centralidade do trabalho, da
coletividade e da organizacdo social no processo educativo. A essas influéncias somam-se as
proprias praticas educativas construidas no cotidiano da luta pela terra, que foram sendo
sistematizadas a partir das experiéncias vividas nos acampamentos e assentamentos.

A convergéncia dessas trés matrizes: a Pedagogia do oprimido, as pedagogias socialistas
e as praticas organicas desenvolvidas no interior do proprio Movimento, contribuiu para a
formulacao de uma proposta educacional mais ampla, comprometida com a realidade do campo
e com o projeto politico do MST. Essa elaboragao coletiva deu origem a uma concepgao de
educacdo que busca responder as necessidades concretas das populacdes camponesas,
articulando formacdo escolar, consciéncia politica, valorizagdo da cultura popular e

participagao ativa nos processos de transformagao social.

4.1 Principios educacionais do MST

Em meados da década de 1990, o MST ja havia acumulado importantes experiéncias
educativas desenvolvidas nos acampamentos e assentamentos organizados pelo Movimento.
Essas experiéncias, construidas coletivamente a partir das necessidades concretas das familias
Sem Terra, levaram a elabora¢do de uma proposta educacional propria, articulada ao projeto
politico e social do movimento. Nesse contexto, em 1996, o coletivo nacional de educacio do
MST publicou a oitava edicdo do Caderno de Educagdo, documento que sistematiza os
fundamentos tedricos e praticos da educagdo defendida pelo Movimento. Esse material
representa um marco na consolida¢do da chamada Pedagogia do MST, pois organiza e explicita
as bases filosoficas e pedagdgicas que orientam as praticas educativas desenvolvidas nas
comunidades ligadas ao Movimento.

A Pedagogia do MST surge, portanto, como resultado de um processo historico de
reflexdo sobre a pratica educativa construida no interior da luta pela terra. Mais do que um
conjunto de orientacdes didaticas, trata-se de uma concepcdo de educagdo vinculada as
condi¢des concretas de vida no campo e comprometida com a formagdo humana integral dos
sujeitos que participam da luta social. Os Cadernos de Educag¢do desempenharam um papel
central nesse processo, pois funcionaram como instrumentos de formacao politica e pedagdgica
para educadores e educadoras que atuavam nas escolas situadas em acampamentos e
assentamentos. Além disso, esses materiais também ofereceram subsidios pedagogicos que
passaram a compor o cotidiano das praticas escolares, contribuindo para a construcao de

curriculos que dialogassem com a realidade e com os valores defendidos pelo Movimento.
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Posteriormente, outros documentos produzidos pelo MST aprofundaram e atualizaram
essa sistematizacdo. Entre eles, destaca-se o Caderno de Educagdo n° 13, publicado em 2005,
que retoma e amplia as reflexdes sobre a proposta educativa do Movimento. A partir da analise
desses documentos, especialmente os Cadernos de Educagao n° 8 (1996) e n° 13 (2005), ¢
possivel identificar que a proposta pedagogica do MST se organiza em torno de cinco principios
filosoficos e treze principios pedagogicos.

Esses principios constituem a base orientadora das praticas educativas desenvolvidas
pelo Movimento e expressam uma compreensao de educacao profundamente articulada a luta
social, a construcdo de sujeitos coletivos e ao projeto historico de transformagdo da sociedade.
Ao longo deste capitulo, esses principios serdo examinados de forma mais detalhada, buscando
compreender como se articulam a concep¢do de formagdo humana e ao projeto politico-
pedagogico defendido pelo MST.

Embora o Caderno de Educagdo n.” 13 (2005) seja reconhecido pelo proprio MST como
uma retomada e atualizagdo das formulagdes anteriormente sistematizadas no Caderno de
Educagdo n.° 8: Principios da Educacdo no MST (1996), optou-se, nesta pesquisa, por
privilegiar analiticamente o Caderno n.° 8 como principal documento de referéncia para a
compreensao dos fundamentos filosoficos e politico-pedagdgicos da proposta educativa do
Movimento. Tal escolha justifica-se pelo fato de que o documento de 1996 constitui a primeira
elaboracao sistematica dos principios educativos do MST, apresentando de forma mais explicita
e fundante categorias que permanecem estruturantes ao longo da trajetoria educacional do
Movimento, como trabalho, organicidade, forma¢ao humana, coletividade, luta social e relacao
entre educacao e transformacao social.

Embora o Caderno 13, produzido em 2005, apresente atualizacdes e reorganizagdes
decorrentes das transformacdes historicas vivenciadas pelo MST, especialmente no contexto de
ampliacao das politicas publicas durante os primeiros anos do governo Lula , ndo se identificam
rupturas substantivas em relagdo aos fundamentos anteriormente formulados. Antes, observa-
se um movimento de aprofundamento, sistematizagdo e ampliacao das discussdes ja presentes
no Caderno 8, agora articuladas aos novos desafios impostos pela expansdo das experiéncias
educativas do Movimento, pela relacdo mais intensa com o Estado e pela consolidagdo da
Educagao do Campo como campo politico-pedagdgico. Assim, a centralidade atribuida ao
Caderno 8 decorre de sua condicdo de documento fundante, sem desconsiderar as contribuigoes
posteriores do Caderno 13 para atualizagdo e reafirmacdo desses principios.

O Caderno de Educagdao n.° 13 (2005), embora preserve os fundamentos politico-

pedagogicos formulados no Caderno de Educagdo n.° 8: Principios da Educa¢do no MST
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(1996), aprofunda e amplia determinadas categorias a luz das transformagdes vivenciadas pelo
Movimento ao longo da década de 1990 e inicio dos anos 2000. Enquanto o Caderno 8 possui
carater mais fundante, sistematizando os principios filosoficos e pedagodgicos gerais da
educagdo no MST, como trabalho, organicidade, coletividade, formagao humana e vinculo entre
educacdo e luta social, o Caderno 13 apresenta maior densidade na explicitacdo da chamada
Pedagogia do Movimento, enfatizando a educagdo como processo formativo produzido no
conjunto das praticas sociais do MST. O documento aprofunda a compreensdo da formagao
humana como processo que extrapola os limites da escola, destacando a centralidade da luta,
da organizagdo coletiva, da cultura, da memoria, da mistica, do trabalho e da auto-organizacao
como dimensdes educativas constitutivas da experiéncia Sem Terra. Além disso, produzido em
um contexto de expansdo das experiéncias escolares, fortalecimento do Pronera e maior
interlocu¢do com universidades e politicas publicas de Educacdo do Campo, o Caderno 13
incorpora reflexdes decorrentes do acumulo histérico do Movimento, buscando sistematizar
experiéncias e enfrentar os desafios colocados pela ampliacdo institucional da proposta
educativa. Contudo, mais do que ruptura ou revisdao critica do Caderno 8, observa-se um
movimento de aprofundamento teorico e atualizacdo contextual de principios ja anteriormente

formulados, reafirmando a centralidade da educagdo na constru¢@o do projeto politico do MST.

4.1.1 Principios filosoficos

Os principios filosoficos constituem a base politica e €tica que orienta a proposta
educativa desenvolvida pelo MST, uma vez que expressam as concepcdes mais amplas que
fundamentam sua compreensao de educagdo, sociedade e formac¢ao humana. Esses principios
estabelecem as referéncias que orientam a organizacao das praticas pedagogicas, bem como os
objetivos formativos vinculados ao projeto social defendido pelo Movimento. Nessa
perspectiva, os fundamentos filosoficos ndo se restringem a formulagdes abstratas, mas
configuram diretrizes que orientam a a¢ao educativa em consonancia com determinados valores
e finalidades sociais.

De acordo com o MST (1996, p. 4), “os principios filosoficos dizem respeito a nossa
visdo de mundo, nossas concepcdes mais gerais em relacdo a pessoa humana, a sociedade, e ao
que entendemos que seja educacdo”. Tal definicdo evidencia que esses principios estdo
diretamente relacionados a compreensao da educagdo como parte constitutiva de um processo

mais amplo de transformagdo social. Nesse sentido, a proposta educativa do Movimento
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articula-se a valores como o trabalho coletivo, a cooperacdo e a solidariedade, bem como a
defesa de principios humanistas e socialistas que orientam a formagao dos sujeitos.

A educacao no MST ¢ compreendida como um processo permanente de formagao humana,
vinculado as praticas sociais e as experiéncias coletivas vivenciadas nos territorios da luta pela terra,
contribuindo para a constitui¢do de sujeitos historicos inseridos em processos de organizagao e
transformacdo da realidade social. Tais principios expressam a busca por formas pedagogicas
coerentes com o projeto historico do Movimento, nas quais gestdo democratica, auto-organizacao,

vinculo com o trabalho e investigagao critica da realidade assumem papel estruturante.

4.1.1.1 Educagdo para a transformagdo social

O primeiro principio filosofico afirma a educacdo como pratica intrinsecamente
vinculada a transformacao social. Nessa perspectiva, a educagdo ¢ compreendida como um
processo de produgdo de consciéncia critica e historica, capaz de favorecer a leitura das
contradigdes presentes na realidade social. Como afirma Freire (1987, p. 35), “quanto mais os
homens se tornam capazes de perceber a realidade como contraditéria, tanto mais se inserem
criticamente nela”. Tal perspectiva rompe com concepgdes que reduzem a educagdo a
transmissao de contetdo ou a adaptacdo dos sujeitos as condigdes existentes. Ao contrario,
reconhece a formacdo como processo de producao de consciéncia historica, capaz de permitir
a compreensao critica das contradi¢cdes sociais e a intervencdo sobre elas. A perspectiva que

fundamenta e orienta o carater da educacao no MST se constitui como:

um processo pedagdgico que se assume como politico, ou seja, que se vincula
organicamente com o0s processos sociais que visam a transformacdo da
sociedade atual, e a construcdo, desde ja, de uma nova ordem social, cujos
pilares principais sejam, a justica social, a radicalidade democratica, e os
valores humanistas e socialistas (MST, 1996, p. 6).

Essa concepcao fundamenta-se na compreensao de que a educagao participa das disputas
de classe e que seus processos organizativos podem contribuir tanto para a reprodugao quanto para
a superacao das relagdes sociais dominantes. Ao assumir seu carater de classe, a proposta educativa
orienta-se pela formacao de sujeitos capazes de interpretar a realidade social de forma critica,
compreender suas determinagdes estruturais e participar de processos coletivos de transformagao.

O MST defende, nesse contexto, uma educagdo de classe, massiva, organica, voltada
para a agdo, aberta para o novo (MST, 1996). Nessa perspectiva, o conceito de educagdo de

classe compreende a educacdo como dimensdo constitutiva da luta de classes, orientada ao
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fortalecimento do poder popular e a formagao de sujeitos comprometidos com a transformacgao
social: “Trata-se de uma educag¢do que ndo esconde o seu compromisso em desenvolver a
consciéncia de classe e a consciéncia revolucionaria, tanto nos educandos como nos
educadores” (MST, 1996, p. 6). Ou seja, essa concep¢ao educativa rompe com a ideia de
neutralidade pedagodgica, assumindo explicitamente o compromisso com os interesses da classe
trabalhadora e com a constru¢do de uma hegemonia politica voltada a transformacdo da
realidade social.

A educagao massiva (MST, 1996) afirma o direito universal a educagdo e ao acesso ao
conhecimento como condigdo essencial para a emancipacdo da classe trabalhadora:
“Defendemos como fundamental o direito de todos a educacdo, em suas diversas formas, com
especial énfase para a escolarizacao” (MST, 1996, p. 6). Nessa perspectiva, a escolarizagdo e
os processos educativos devem alcancar todos os sujeitos do campo, garantindo a ampliacdao
das oportunidades formativas e o fortalecimento da consciéncia coletiva.

Além de garantir o acesso universal a educagdo, a proposta formativa do MST estabelece
uma educacgdo vinculada organicamente ao Movimento. Desse modo, a educacdo ndo ¢
compreendida apenas como instrumento de apoio a organizag¢do social, mas como dimensdo
constitutiva das lutas e dos processos de formagado politica desenvolvidos nos acampamentos e
assentamentos. Nesse sentido, as praticas educativas estdo diretamente articuladas as necessidades
formativas e aos processos organizativos vinculados a luta pela terra e pela reforma agraria:
“Acreditamos que ¢ a educagdo do Movimento que pode melhor dar conta das suas demandas
de formagdo, adequando-se a dindmica de suas necessidades...” (MST, 1996, p. 6). Tal
compreensdo indica que escolas, cursos e demais experiéncias educativas devem dialogar
permanentemente com a realidade vivida pelos sujeitos Sem Terra.

Outro aspecto central dessa concep¢do educativa refere-se ao conceito de educagdo
aberta para o mundo. O MST ndo se fecha em sua realidade imediata, mas busca ampliar
horizontes culturais, a formacdo proposta busca promover o didlogo com diferentes
conhecimentos, culturas e experiéncias humanas, de modo a favorecer uma compreensao mais

ampla e critica da realidade social:

E também caracteristica essencial da nossa educagio a preocupagio com a abertura
de horizontes de nossos/nossas estudantes, de modo que pratiquem aquele velho
principio, também filosdfico, de que “nada do que € humano me pode ser estranho”.
Algumas pessoas chamam esse processo de aumento da “densidade cultural”, que ¢
outro jeito de dizer que a nossa vista tem que enxergar além do que nossos olhos
alcangam; além do nosso “lote” [...] Nossa educacao precisa nos ajudar a continuar
rompendo cercas... (MST, 1996, p. 6-7).
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Nesse sentido, o processo educativo busca formar sujeitos capazes de compreender a
complexidade das relagdes sociais e de estabelecer conexdes entre a realidade local e as
dindmicas mais amplas da sociedade.

A centralidade da a¢do expressa a compreensao de que o conhecimento nao se realiza
plenamente na reflexdo abstrata, mas na articulagdo entre andlise critica e pratica social
transformadora. A formacao deve, portanto, contribuir para o desenvolvimento da capacidade
de intervengao consciente e organizada na realidade: Segundo o MST (1996), a educagao deve
contribuir para o desenvolvimento da chamada consciéncia organizativa, entendida como a
capacidade dos sujeitos de avangar da critica a realidade para a agdo coletiva e organizada de

intervengdo concreta na vida social.

4.1.1.2 Educagdo para o trabalho e a cooperagdo

O principio da educagdo para o trabalho e a cooperagdo sustenta o trabalho como
dimensdo constitutiva da formagdo humana e elemento fundamental na organizagdo da vida
social (MST, 1996). Nessa perspectiva, o trabalho nido ¢ reduzido a atividade produtiva
orientada a geracdo de renda ou a inser¢do no mercado, mas compreendido como media¢ao
fundamental entre seres humanos e natureza, por meio da qual se produzem as condi¢des
materiais de existéncia e se constituem relacdes sociais historicamente situadas. Tal
compreensdo dialoga com a tradi¢gdo marxista, para a qual o trabalho ocupa centralidade no
processo de humanizacdo, uma vez que, ao transformar a natureza, os sujeitos transformam
simultaneamente a si proprios (Marx; Engels, 2007; Marx, 2013). No campo educacional, essa
perspectiva sustenta a defesa do trabalho como principio educativo, entendido como dimensdo
formativa capaz de articular conhecimento, cooperacdo, responsabilidade coletiva e
participagdo consciente na vida social (Pistrak, 2011; Saviani, 2007; Caldart, 2004). Assim, o
trabalho assume papel formativo, contribuindo para o desenvolvimento de conhecimentos,
valores e praticas implicados no processo de constitui¢do dos sujeitos.

A valorizacdo do trabalho como principio educativo implica reconhecer o potencial
formativo das experiéncias produtivas vividas coletivamente. No contexto das comunidades do
campo, essas experiéncias estao frequentemente associadas as atividades agricolas, a organizagao
do trabalho coletivo e as formas de cooperagao desenvolvidas nos acampamentos e assentamentos.

Nesse sentido, a participagdo em praticas produtivas e organizativas possibilita a
aprendizagem de conhecimentos relacionados a producao, a0 mesmo tempo em que contribui

para o fortalecimento de valores vinculados a solidariedade, a responsabilidade coletiva e a
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participacdo social. Ao abordar a relagdo entre educagdo e trabalho, o MST destaca que os
processos educativos devem estar articulados aos desafios histéricos vividos pelas populagdes

do campo. De acordo com o Movimento:

O que defendemos através deste principio ¢ a relagdo necessaria que a
educacdo e a escola devem ter com os desafios do seu tempo historico. No
caso das praticas educacionais que acontecem no meio rural, esta relagdo nao
pode, hoje, desconsiderar a questdo da luta pela Reforma Agraria e os desafios
que coloca para a implementacao de novas relagdes de produgdo no campo ¢
na cidade (MST, 1996, p. 7).

Dessa forma, a educagao é compreendida como parte de um processo social mais amplo,
no qual os conhecimentos escolares se relacionam com as experiéncias concretas de vida e
trabalho das comunidades. A énfase na cooperagdo também expressa a busca pela construgao
de formas de sociabilidade que se diferenciem das relagdes marcadas pelo individualismo e pela
competicdo. Ao incentivar praticas coletivas de organizacdo do trabalho e da vida social, a
proposta educativa do MST procura fomentar valores e experiéncias que reforcem a
colaboracdo, a participacdo e a corresponsabilidade entre os sujeitos. Nesse contexto, os
processos educativos buscam promover a compreensdo critica das formas de exploragdo e
alienacdo historicamente associadas ao trabalho, ao mesmo tempo em que incentivam a
construgdo de praticas sociais baseadas na cooperacgao e na solidariedade.

Desse modo, o principio da educagdo para o trabalho e a cooperacdo orienta praticas
pedagbgicas que articulam estudo, trabalho e organizagdo coletiva, reconhecendo essas
dimensdes como componentes fundamentais da formacdo humana. Ao relacionar os processos
educativos as experiéncias concretas de producao e de organizacao social no campo, a proposta
do MST busca integrar o conhecimento escolar as praticas sociais desenvolvidas pelas
comunidades, contribuindo para a constru¢do de processos formativos vinculados a realidade

histérica dos sujeitos envolvidos.

4.1.1.3 Educacdo voltada para as varias dimensoes da pessoa humana

Este principio ¢ fundamentado na concepgao de formacao integral, ou seja, a educagao
¢ compreendida como um processo que envolve diferentes dimensdes da existéncia humana,
superando abordagens que restringem o desenvolvimento dos sujeitos a aquisicdo de
conhecimentos estritamente cognitivos. Assim, o processo formativo passa a considerar, de
maneira articulada, aspectos intelectuais, fisicos, culturais, politicos e éticos que participam da

constituicdo dos individuos em sociedade.
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Essa concepgao se apoia na compreensao de que o desenvolvimento humano ocorre por
meio da interacdo entre diversas experiéncias formativas, as quais nao podem ser tratadas de
forma fragmentada. Nesse sentido, a proposta educativa do MST busca promover praticas
pedagogicas que integrem diferentes dimensdes da vida social, reconhecendo que a formacgao
dos sujeitos envolve tanto o acesso ao conhecimento sistematizado quanto a participagdo em

experiéncias culturais, sociais e politicas. O Movimento defende:

[...] que a educagdo no MST assuma este carater de onilateralidade,
trabalhando em cada uma de suas praticas, as varias dimensdes da pessoa
humana e de um modo unitario ou associativo, em que cada dimensdo tenha
sintonia com a outra, tendo por base a realidade social em que a acdo humana
vai acontecer (MST, 1996, p. 8).

A nog¢ao de omnilateralidade, presente nessa formulacdo, expressa a ideia de que a
formag¢ao humana deve contemplar o desenvolvimento multiplo e articulado das capacidades e
potencialidades dos sujeitos. Tal perspectiva fundamenta-se na tradigdo marxista,
particularmente na critica a formag¢ao unilateral produzida pela divisdo social capitalista do
trabalho, que tende a fragmentar as capacidades humanas e restringir o desenvolvimento dos
individuos a fungdes especificas (Marx; Engels, 2007).

Conforme argumenta Manacorda (2010), a formacdo omnilateral refere-se ao
desenvolvimento integral do ser humano, articulando dimensdes intelectuais, fisicas, culturais,
técnicas e sociais. Dessa forma, a educacao nao se limita a transmissao de conteudos escolares,
mas envolve um conjunto de experiéncias que contribuem para o desenvolvimento da
sensibilidade, da criatividade, da corporeidade, da reflexdo critica e da participagao social. Ao
reconhecer que os sujeitos se constituem em diferentes planos de experiéncia, a proposta
pedagbgica busca integrar atividades variadas que favorecam o desenvolvimento amplo e
articulado das capacidades humanas, superando formas fragmentadas de educagdo centradas
exclusivamente na instru¢ao formal (Pistrak, 2011; Mészaros, 2008; Caldart, 2004).

Nesse contexto, as praticas educativas procuram articular conhecimento, cultura,
trabalho, convivéncia coletiva e participagdo social, criando condig¢des para que os educandos
possam compreender de forma mais ampla as dindmicas sociais nas quais estdo inseridos. Tal
abordagem indica a preocupagdo em promover processos formativos que considerem a
complexidade da experiéncia humana, evitando a fragmentagao entre diferentes dimensdes do

desenvolvimento. De acordo com os documentos que embasam a proposta pedagdgica do MST:

A palavra onilateral [sic.] vem de Marx, que usava a expressdo
“desenvolvimento onilateral do ser humano”, para chamar a atengdo de uma
praxis educativa revoluciondria deveria dar conta de reintegrar as diversas
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esferas da vida humana que o modo de producéo capitalista prima por separar
(MST, 1996, p. 8).

A formagao omnilateral, dimensdo central da Pedagogia Socialista se opde a formagao
unilateral imposta pela sociedade capitalista. Trata-se de uma concepcao de formagdo humana
integral, que articula trabalho, conhecimento cientifico, cultura, politica e organizagdo coletiva.
Nas experiéncias escolares do MST, essa perspectiva se materializa na busca por superar a
fragmentacdo do curriculo e por integrar diferentes dimensdes da vida social ao processo
educativo. Segundo Bahniuk (2015), a formagdo omnilateral ¢ tensionada pelas condigdes
concretas do capitalismo contemporaneo, mas permanece como horizonte formativo que orienta
a proposta pedagogica do MST.

Ao enfatizar a formag¢do integral, esse principio evidencia também a importincia de
processos educativos que contribuam para a constitui¢do de sujeitos capazes de compreender
sua insercdo histdrica e social. Nessa perspectiva, a educacao ¢ concebida como espaco de
desenvolvimento de diferentes capacidades humanas, possibilitando aos sujeitos participar de
forma consciente e ativa das diversas esferas da vida social.

Ao enfatizar a formagdo integral, esse principio evidencia também a importancia de
processos educativos que contribuam para a constituigdo de sujeitos capazes de compreender
sua inser¢cdo historica e social. Nessa perspectiva, a educacdo ¢ concebida como espaco de
desenvolvimento de diferentes capacidades humanas, possibilitando aos sujeitos participar de
forma consciente e ativa das diversas esferas da vida social. Tal compreensao dialoga com a
perspectiva de formacdo omnilateral defendida pela tradicdo marxista, comprometida com o
desenvolvimento pleno das potencialidades humanas e com a superagdo de formas
fragmentadas de educagdo (Manacorda, 2010; Mészaros, 2008). No campo educacional, essa
concepcao aproxima-se da defesa de uma educacao voltada a formagdo critica dos sujeitos,
capaz de ampliar a consciéncia sobre as determinagdes historicas e sociais da realidade,
favorecendo processos de participagdo, organizacdo coletiva e transformagdo social (Freire,
1987; Pistrak, 2011; Caldart, 2004).

Tal compreensdo dialoga com a perspectiva de formagdo omnilateral defendida pela
tradi¢do marxista, comprometida com o desenvolvimento pleno das potencialidades humanas e
com a superacao de formas fragmentadas de educagdo (Manacorda, 2010; Mészaros, 2008). No
campo educacional, essa concep¢do aproxima-se da defesa de uma educacdo voltada a
formacao critica dos sujeitos, capaz de ampliar a consciéncia sobre as determinagdes historicas
e sociais da realidade, favorecendo processos de participagdo, organizacdo coletiva e

transformagao social (Freire, 1987; Pistrak, 2011; Caldart, 2004).
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4.1.1.4 Educagdo com e para valores humanistas e socialistas

Nesse principio, a educagdo ¢ compreendida como um espago de construgdo e
fortalecimento de valores que orientam as relagdes sociais e pedagdgicas, tendo como
referéncias a dignidade humana, a justica social, a igualdade e a solidariedade. Esses valores
constituem elementos estruturantes da proposta educativa do Movimento, orientando praticas
formativas que buscam promover relagdes sociais baseadas no respeito mutuo, na cooperagao
e na responsabilidade coletiva.

A incorporagdo desses valores no processo educativo esta associada a critica as formas
de sociabilidade predominantes na sociedade contemporanea, frequentemente marcadas pela
centralidade do lucro e pela valorizacdo do individualismo. Nesse sentido, o MST destaca a
necessidade de que os processos formativos contribuam para questionar tais referéncias e

possibilitem a constru¢do de outras perspectivas éticas:

Para isso ¢ fundamental uma formacao que rompa com os valores dominantes na
sociedade atual, centrada no lucro e no individualismo desenfreados. Precisamos
nos contrapor a isso cultivando, intencionalmente, com nossos educandos, nossas
educandas novos valores; pelo menos aqueles que ja conseguimos vislumbrar
como necessarios a uma nova ordem social (MST, 1996, p. 9).

Ao enfatizar valores humanistas e socialistas, a proposta educativa busca promover uma
compreensdo critica das desigualdades sociais e das formas de organizacdo da vida coletiva.
Nesse horizonte, a educacdo ¢ concebida como um espaco em que se tornam possiveis
processos de reflexdo e construcdo de novas formas de convivéncia social, orientadas por
principios de igualdade, cooperacao e solidariedade. Tais valores ndo sdo tratados apenas como
conteudos discursivos, mas como referéncias que orientam a organizagdo das praticas
educativas e das relagdes estabelecidas nos diferentes espacos formativos.

A formacao ética, nesse contexto, ndo se limita a transmissao de normas ou principios
abstratos, mas envolve experiéncias concretas de participacdo, convivéncia € organizagao
coletiva. Tal compreensao aproxima-se das formulagdes da pedagogia socialista, para a qual os
valores éticos sdo construidos no interior das praticas sociais e das relacdes coletivas, e nao
apenas por meio de prescrigdes formais (Pistrak, 2011; Makarenko, 1985). Por meio dessas
experiéncias, os sujeitos tém a possibilidade de vivenciar praticas sociais que expressam 0s
valores defendidos no projeto educativo, contribuindo para sua incorporacao no cotidiano das
relacdes sociais. Dessa forma, a educagdo com e para valores humanistas e socialistas ¢

concebida como um processo que articula reflexdo, experiéncia e participagdo coletiva,
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buscando contribuir para a construgdo de formas de convivéncia social baseadas no respeito a
dignidade humana, na solidariedade e na responsabilidade compartilhada (Freire, 1987; Caldart,

2004; Mészaros, 2008).

4.1.1.5 Educagdo como processo permanente de formagdo e transformag¢do humana

Esse principio parte da compreensdao de que a formagdo nao se limita ao periodo de
escolarizagdo formal, mas se estende ao longo de toda a vida, manifestando-se em diferentes
espacos e experiéncias sociais. Dessa forma, a educagdo ¢ entendida como um processo
continuo, que acompanha a trajetoria dos sujeitos e se desenvolve nas multiplas relagdes que
estabelecem no cotidiano social.

Nessa perspectiva, os processos formativos ndo se restringem ao ambiente escolar,
mas incluem também as experiéncias organizativas, as praticas coletivas e as formas de
participagdo social que compdem a vida nas comunidades. O MST destaca que a educagao
esta vinculada a capacidade humana de aprender, transformar-se e transformar a realidade,
reconhecendo a formagdo como um movimento permanente de constru¢ao e reconstru¢ao de

saberes, valores e praticas:

Em primeiro lugar queremos destacar como principio fundamental a nossa
profunda crenga no ser humano e na sua capacidade de transformagio, o que
¢ a condicdo basica para acontecer um processo de educacdo/formagdo. Ou
seja, as pessoas mudam, educam-se e sdo educadas, num processo que sO
termina com a morte (MST, 1996, p.9).

Ao reconhecer a formagdo como um processo continuo e inacabado, esse principio
rompe com concepgdes que compreendem a educagdo como uma etapa delimitada da vida
humana. O MST afirma que o desenvolvimento humano se realiza de maneira continua,
acompanhando as transformagdes individuais e coletivas que se processam ao longo da historia.
Dessa forma, passa a ser compreendida como um processo dinamico e permanente, que envolve
a constante reelaboragdo de conhecimentos, experiéncias e praticas sociais, contribuindo para
a formagao integral dos sujeitos em sua relacdo com a vida coletiva.

Nesse contexto, a aprendizagem ¢ compreendida como parte constitutiva das
experiéncias sociais e da participacao dos sujeitos na vida coletiva. A formag¢ao humana nao se
restringe as praticas educativas sistematizadas, mas produz-se também nas vivéncias cotidianas
que envolvem trabalho, convivéncia, organiza¢do social e participagdo politica. Tal

compreensdo ancora-se em perspectivas que reconhecem a educagdo como processo historico
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e socialmente construido, no qual os sujeitos aprendem por meio de sua inser¢ao concreta no
mundo e das experiéncias coletivamente vividas (Freire, 1987; Thompson, 1981; Arroyo,
2014). Ao enfatizar seu carater permanente, esse principio reafirma a indissociabilidade entre
educagdo e vida social, compreendendo a formagdo como movimento continuo de
desenvolvimento humano, producdo de consciéncia e transformagao das formas de participacao

na realidade social (Mészaros, 2008; Pistrak, 2011; Caldart, 2004).

4.1.2 Principios pedagdgicos

Enquanto os principios filosoficos delineiam a base ontoldgica, politica e ética do projeto
educativo, os principios pedagogicos dizem respeito a sua materializagdo nas praticas formativas
concretas. Eles orientam a organizagdo do trabalho educativo, a relacdo entre sujeitos,
conhecimentos e processos formativos, constituindo referéncias para a constru¢ao de experiéncias
pedagbgicas coerentes com o horizonte histérico defendido pelo MST. Esses principios
expressam a busca por uma pedagogia que articule formagdo critica, participacdo coletiva e
compromisso social, organizando a educag¢do como pratica intencional de transformacao.

Desse modo, os principios pedagdgicos “[...] se referem ao jeito de fazer e de pensar a
educagdo, para concretizar os proprios principios filosoficos. Dizem dos elementos que sao
essenciais e gerais na nossa proposta de educacao” (MST, 1996, p. 4), orientando a organizagdo do
trabalho formativo, a relagdo entre teoria e pratica, o papel fundamental da realidade concreta como

ponto de partida para a producdo do conhecimento e a construcao coletiva dos processos educativos.

4.1.2.1 Relagdo entre pratica e teoria

A unidade entre pratica e teoria constitui um eixo estruturante do trabalho pedagogico.
O conhecimento ¢ compreendido como resultado da interagdo dialética entre agdo e reflexao,
sendo produzido a partir da andlise critica das experiéncias concretas. Essa perspectiva supera
a fragmentacdo que separa o fazer do pensar, reconhecendo que a pratica social fornece
elementos para a elaboragao teodrica, enquanto a teoria orienta intervengdes conscientes sobre a

realidade. O MST defende que:

Se queremos educar os sujeitos de um novo projeto de desenvolvimento social
para o campo, educar para a a¢do transformadora, isto quer dizer que
precisamos de pessoas capazes de articular, com cada vez mais competéncia,
teoria e pratica, pratica e teoria (MST, 1996, p. 11).
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No contexto educativo, isso implica organizar processos formativos que partam da
experiéncia vivida pelos sujeitos e retornem a ela de forma transformadora. A formacao voltada
a transformagao social exige a articulagdo entre conhecimento tedrico e pratica social. Nesse
sentido, Saviani (2013, p. 13) afirma que “a pratica social constitui o ponto de partida e o ponto
de chegada do trabalho educativo”, indicando que o processo educativo deve partir da realidade
concreta dos sujeitos e retornar a ela como pratica transformadora. A aprendizagem, assim, nao

se limita a assimilagdo de contetidos, mas envolve interpretacao critica e intervengao pratica.

4.1.2.2 Combinagdo metodologica entre processos de ensino e capacita¢do

Este principio se expressa no reconhecimento da necessidade de articular praticas de
ensino sistematizado com experiéncias formativas voltadas a capacitagio técnica, organizativa
e social. Tal perspectiva compreende que a educagdo nao se restringe a transmissdo de
contetidos escolares, mas envolve também a constru¢do de saberes vinculados a vida coletiva,
ao trabalho e a participacao social nos territorios de luta.

Nesse sentido, o MST distingue, ainda que de forma complementar, dois processos
formativos: o ensino e a capacitacdo. “No ensino, a principal caracteristica ¢ que o momento
do conhecimento (teoria) vem antes da a¢do. Na capacitacao € o contrario: a a¢do antecede o
conhecimento sobre ela” (MST, 1996, p. 12). Ao diferenciar ensino e capacitacdo, o MST
assinala que, enquanto no ensino o momento do conhecimento tende a anteceder a a¢do, nos
processos formativos vinculados a pratica social a acdo pode constituir o ponto de partida para
a produ¢do do conhecimento.

Essa compreensdo aproxima-se da nogdo de praxis, entendida por Sanchez Vazquez
(1977) como uma atividade tedrico-pratica por meio da qual os sujeitos transformam a realidade
e a si mesmos. Tal perspectiva dialoga também com Freire (1987), para quem a acao educativa
nao pode dissociar reflexao e acdo, pois ¢ na articulagdo entre ambas que os sujeitos ampliam
sua capacidade de compreender criticamente o mundo e intervir sobre ele. Dessa forma, a
articulag@o entre ensino e capacitacdo evidencia uma concepg¢do de educacdo comprometida
com a integracdo entre teoria e pratica, conhecimento cientifico e experiéncia social,
contribuindo para a formagao integral dos sujeitos do campo (Pistrak, 2011; Caldart, 2004). A
pluralidade metodologica adotada pelo MST permite contemplar diferentes formas de
aprendizagem, reconhecendo que o desenvolvimento humano ocorre por meio da interacdo
entre estudo, trabalho, organizagdo coletiva e participagdo politica, dimensdes indissocidveis

dos processos formativos construidos no interior da luta social (Mészaros, 2008; Saviani, 2007).
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4.1.2.3 A realidade como base da produgao do conhecimento

O ponto de partida do processo educativo, na perspectiva defendida pelo MST, ¢ a
realidade concreta vivenciada pelos sujeitos. Esse principio orienta a constru¢do do
conhecimento a partir da andlise das condigdes histdricas, sociais € materiais que constituem o
contexto em que os educandos estdo inseridos, favorecendo uma aprendizagem contextualizada
e socialmente significativa. Nesse sentido, a realidade nao ¢ concebida apenas como objeto de
estudo, mas como referéncia permanente para a problematizagao, interpretagdo e compreensao
critica do mundo.

De acordo com os principios educativos do MST (1996), a produ¢ao do conhecimento
constitui uma dimensdo muito importante do processo formativo. Assim, a pratica pedagogica
deve assegurar condi¢des para que os educandos participem ativamente da constru¢do do
conhecimento, tomando como referéncia a analise da realidade. Entretanto, a nogao de realidade
adotada pelo Movimento no se limita ao contexto imediato vivido pelos sujeitos, mas abrange
a compreensao mais ampla das relagdes sociais que estruturam a sociedade. Nessa perspectiva,
o conhecimento produzido no processo educativo deve contribuir para ampliar a compreensao
do mundo em sua totalidade, possibilitando aos sujeitos desenvolver uma leitura critica das
dindmicas sociais.

Para Bahniuk (2015), a atualidade ¢ elemento constitutivo da pedagogia socialista, pois
conecta o processo educativo a luta de classes e a transformagdo social. A dimensdo da
atualidade diz respeito a vinculagdo entre educacao escolar e os desafios histéricos do tempo
presente. Nas experiéncias do MST, a escola ¢ chamada a dialogar com as lutas sociais em
curso, com as contradi¢cdes do capitalismo contemporianeo e com os conflitos vividos pelos
sujeitos do campo. Essa dimensdo rompe com uma concepgao abstrata e descontextualizada do
ensino, reafirmando a necessidade de uma educacdo situada historicamente.

Essa concepgdo apresenta importantes aproximacoes com as formulacdes da pedagogia
soviética, particularmente com o pensamento de Krupskaya (2017), que defendia a necessidade
de uma escola profundamente vinculada a vida social e as necessidades coletivas. Para a autora,
ainstituicdo escolar ndo deveria estar isolada da sociedade, mas articulada as demandas do povo

e as atividades sociais, contribuindo para a formacao de individuos capazes de compreender a
realidade em que vivem e participar ativamente da constru¢ao de uma nova organizacao social.

De forma semelhante, Pistrak (2000) argumenta que a escola ndo pode ser organizada
de maneira dissociada da vida social que a circunda. Segundo o autor, a instituicdo escolar deve

surgir das necessidades reais da coletividade e participar ativamente de sua transformacao.
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Nessa perspectiva, o ensino nao deve restringir-se a transmissao de conhecimentos abstratos,
mas estar articulado a pratica social, ao trabalho coletivo e a participagdo ativa dos estudantes
na vida comunitaria, possibilitando a formac¢ao de sujeitos capazes de compreender a realidade
social e intervir nela de maneira consciente e organizada.

Essa orientacdo busca evitar a producdo de conhecimentos abstratos e
descontextualizados da experiéncia social concreta, fortalecendo a capacidade dos educandos
de interpretar criticamente a realidade e de construir saberes orientados a sua transformacgao.
Desse modo, o processo educativo assume uma dimensdo formativa voltada ndo apenas a
aquisi¢do de conteudos escolares, mas também ao desenvolvimento de sujeitos capazes de
compreender as contradi¢des sociais ¢ atuar de forma consciente na constru¢do de novas

possibilidades histoéricas.

4.1.2.4 Conteudos formativos socialmente uteis

Diferentemente das pedagogias que relativizam ou secundarizam o saber sistematizado,
as experiéncias do MST reafirmam a importancia do acesso aos conhecimentos cientificos,
artisticos e filosoficos. Bahniuk (2015) enfatiza que o desafio consiste em articular esse
conhecimento a realidade concreta dos educandos, sem relegar sua complexidade tedrica,
evitando tanto o enciclopedismo quanto o espontaneismo pedagdgico.

A selecdo e a organizacdo dos conteudos educativos, sdo orientadas por critérios que
consideram sua relevancia social, histérica e formativa. Nessa perspectiva, o conhecimento
escolar nao € concebido como um conjunto neutro de informagdes a ser transmitido aos
educandos, mas como um elemento que deve dialogar com as necessidades concretas dos
sujeitos e com as demandas coletivas presentes nos territérios em que estdo inseridos. Desse
modo, o processo de defini¢do dos conteudos parte do reconhecimento de que nem todos os
conhecimentos possuem o mesmo potencial formativo ou utilidade social, sendo necessario

selecionar aqueles que contribuam efetivamente para a formacao critica e para a vida coletiva:

Partilhamos da convic¢do pedagdgica de que os contetidos S@o instrumentos
para atingir nossos objetivos, tanto os ligados ao ensino quanto a capacitacao.
S6 que isto ndo quer dizer que qualquer conteudo serve. Pelo contrario, se sdo
instrumentos, precisam ser escolhidos adequadamente (MST, 1996, p. 14).

Essa concepcao se contrapde as perspectivas pedagogicas centradas exclusivamente na
transmissao de conteudos, nas quais o dominio tedrico de determinados conhecimentos ¢

tomado como principal indicador de uma formagao escolar bem-sucedida. Para o MST (1996),
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os conteudos nao constituem o nuacleo central do processo educativo, mas devem ser
compreendidos como instrumentos que contribuem para a realizacao de objetivos formativos
mais amplos, tanto no campo do ensino sistematizado quanto nos processos de capacitagao
organizativa e social. Nesse sentido, embora os conteudos ndo ocupem uma posi¢do absoluta
no processo pedagdgico, sua escolha exige rigor e intencionalidade, uma vez que devem estar
articulados aos projetos educativos e politicos que orientam a formacao dos sujeitos.

Dessa forma, a organizacao curricular proposta pelo Movimento busca evitar a
reprodugdo acritica de conteudos descontextualizados da realidade social dos educandos,
priorizando conhecimentos capazes de dialogar com os desafios vivenciados pelas
comunidades do campo. Tal perspectiva aproxima-se da critica formulada por Freire (1987) a
educagdo bancaria, caracterizada pela transmissdo mecanica de conteudos dissociados da
experiéncia concreta dos sujeitos, e da defesa de praticas educativas comprometidas com a
problematizac¢ao da realidade vivida.

No mesmo sentido, a proposta educativa do MST compreende os contetidos escolares como
instrumentos formativos vinculados as necessidades sociais, ao trabalho, a organizagao coletiva e
as praticas concretas da vida no campo (MST, 1996; Caldart, 2004). Ao assumir os contetidos como
mediagdes no processo formativo, a proposta curricular reforg¢a a dimensao politica da educagao e
sua contribui¢do para a formagao de sujeitos criticos, historicamente conscientes € comprometidos

com a transformagao da realidade social (Saviani, 2007; Arroyo, 2014).

4.1.2.5 Educacdo para o trabalho e pelo trabalho

O trabalho ¢ incorporado como elemento pedagogico, assumindo uma funcao formadora
no processo educativo. Esse principio reconhece as experiéncias produtivas como espagos de
aprendizagem, capazes de desenvolver competéncias técnicas, sociais e éticas, além de ampliar
a compreensao do processo formativo ao valorizar o trabalho como dimensao constitutiva da

vida social. Na proposta educativa do MST o trabalho ocupa lugar central:

Na proposta de educagdo do MST, o trabalho tem um valor fundamental. E o
trabalho que gera a riqueza; que nos identifica como classe; e que ¢ capaz de
construir novas relagcdes sociais e também novas consciéncias. Para nos,
vincular a educag@o com o trabalho ¢ uma condig@o para realizarmos nossos
objetivos politicos e pedagdgicos (MST, 1996, p. 16).

Nessa perspectiva, a pratica pedagdgica nao se limita a transmissdo de contetdos

escolares, mas busca promover a reflexao critica sobre o trabalho, suas condi¢des historicas e
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suas implicagdes sociais. O trabalho ¢ concebido também como método pedagogico, capaz de
articular teoria e pratica no processo formativo. Ao integrar atividades produtivas, organizativas
e coletivas ao cotidiano educativo, criam-se condigdes para que os educandos compreendam as
relagdes sociais que estruturam a produgdo da vida material e desenvolvam uma leitura critica
da realidade. Como destaca Caldart (2004), a pedagogia do Movimento se constrdi a partir das
experiéncias concretas da luta social e das praticas coletivas, nas quais o trabalho desempenha
papel central na formacao dos sujeitos.

Assim, o trabalho aparece como principio educativo fundamental, ndo reduzido a
preparagao para o mercado ou a ldgica produtivista caracteristica das relagcdes capitalistas. Ao
contrario, ele ¢ compreendido como mediagao ontoldgica da formagdo humana e como elemento
articulador entre escola, realidade e luta social. Nessa dire¢do, Saviani (2013, p. 13) afirma que
“o trabalho educativo € o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular,
a humanidade que ¢ produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos homens”.

Essa compreensao dialoga com a tradi¢do da pedagogia socialista, especialmente com
as formulacdes de Pistrak (2009), para quem a escola deve estar organicamente vinculada ao
trabalho e a vida social, possibilitando aos estudantes compreenderem os processos de producao
e as relagcdes sociais que os constituem. Integrado criticamente ao processo educativo, o
trabalho torna-se, assim, um meio privilegiado de forma¢ao humana.

Essa concepcdo também encontra fundamento na andlise de Marx (2013), que
compreende o trabalho como processo por meio do qual o ser humano estabelece uma relacao
ativa com a natureza e produz as condi¢des materiais de sua existéncia, a0 mesmo tempo em
que produz a si proprio. Desse modo, o trabalho constitui categoria central para compreender a
formac¢ao humana e sua inser¢ao nas relacoes sociais.

No campo educacional, essa perspectiva foi retomada por diferentes correntes
pedagbgicas que defendem a articulagdo entre trabalho, conhecimento e formagao integral. No
contexto brasileiro, a pedagogia historico-critica enfatiza o trabalho como mediagao
fundamental do processo educativo, ao passo que as formulagdes pedagdgicas do MST
incorporam essa concep¢ao ao articuld-la as experiéncias de luta social e a produgdo da vida
material. Assim, ao ser integrado criticamente ao processo pedagogico, o trabalho deixa de ser
entendido apenas como preparagdo para o mercado e passa a constituir um elemento
estruturante da formacdo humana, possibilitando a articulacdo entre conhecimento, pratica

social e consciéncia critica.
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4.1.2.6 Vinculo entre processos educativos e politicos

A educagdo ¢ entendida como pratica politica, inserida em relagdes sociais e disputas
historicas. Esse principio reconhece que processos formativos contribuem para a construgao de
consciéncia social e participagcdo coletiva. A formacdo pedagdgica, nesse sentido, ndo se
restringe ao desenvolvimento individual, mas visa fortalecer a atuacdo social e politica dos

sujeitos. O MST ressalta que:

Vinculo organico entre educagdo e politica significa fazer a politica
entrar/atravessar os processos pedagogicos que acontecem nas escolas, nos
cursos de formagdo. E bem mais entdo do que conversar sobre questdes
politicas (MST, 1996, p. 17).

Lénin (1981) argumentava que a educacdo ndo pode ser compreendida como uma esfera
neutra ou separada da vida social e politica. Segundo ele, a escola encontra-se inserida nas
disputas de classe e nos projetos de sociedade, sendo ilusoria a ideia de uma educagao apolitica.
Nas sociedades burguesas, embora essa relagdo nem sempre seja explicitada, o sistema
educativo mantém estreita vinculagdo com as estruturas politicas e com os interesses
dominantes, contribuindo para a formagao das massas de acordo com esses interesses.

A partir dessa perspectiva, a educacdo passa a ser compreendida como um campo de
disputas ideoldgicas e politicas, no qual se confrontam diferentes projetos de sociedade. Longe
de constituir um espago neutro, a escola participa da reprodu¢do ou da transformagdao das
relagdes sociais existentes. Nesse sentido, reconhecer o carater politico da educagdo significa
admitir que os processos educativos estdo vinculados as condig¢des historicas em que se
realizam e as forcas sociais que disputam a direcao da sociedade. Como observa Freire (1997),
nao ha pratica educativa neutra, pois toda acdo pedagdgica implica escolhas, valores e
finalidades que se relacionam com determinados projetos sociais.

Essa compreensdo também orienta reflexdes no campo da pedagogia critica, que
enfatiza a necessidade de uma educagdo comprometida com a analise aprofundada da realidade
social e com a formagao de sujeitos capazes de intervir nela. Nessa direcdo, a pratica educativa
deve favorecer a andlise das contradigdes presentes na organizacao social, possibilitando que
educadores e educandos compreendam as relagdes de poder que atravessam a vida cotidiana e
os processos de producdo do conhecimento. Assim, ao reconhecer a dimensdo politica da
educagdo, abre-se espago para a construgdao de praticas pedagdgicas voltadas a emancipagao

humana e a transformacgao das estruturas sociais que produzem desigualdades.
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4.1.2.7 Vinculo entre processos educativos e economicos

A formacao educativa considera as dimensdes materiais da vida social, reconhecendo a
relacdo entre educagdo e organizacdo econdOmica. Esse principio busca promover a
compreensdo critica dos processos produtivos, de distribui¢do e consumo, ampliando a leitura

das condig¢des sociais que estruturam a vida coletiva.

Se a educagdo tem a ver com a formacao/transformagdo de consciéncias, é
preciso trazer para dentro do processo educativo aquelas relagdes, que na
sociedade, sdo0 a base desta formagdo/transformacdo. Vincular organicamente
a educagdo com a economia quer dizer concretamente o seguinte: aproximar
os/as estudantes do funcionamento do mercado e dos processos produtivos
(MST, 1989, p. 18).

Essa perspectiva encontra respaldo na tradigdo do pensamento critico que compreende
o trabalho e a produgdo da vida material como elementos fundamentais para a compreensao da
sociedade. Como assinala Marx (2013), € no processo de produgdo da existéncia que os seres
humanos estabelecem relagdes sociais determinadas, que condicionam também suas formas de
consciéncia. Dessa forma, compreender os mecanismos de produgdo, circulagao e consumo de
bens torna-se um elemento essencial para a analise das estruturas sociais e das desigualdades
que delas decorrem.

No campo educacional, essa compreensdo tem sido retomada por autores que defendem
a necessidade de articular educagdo e pratica social. Para Saviani (2013), o processo educativo
deve partir da realidade concreta em que os sujeitos estdo inseridos, de modo que o
conhecimento escolar possa contribuir para a compreensdo critica dessa realidade e para sua
transformagdo. Nessa perspectiva, o vinculo entre educag@o e economia nao se reduz ao preparo
para o mercado de trabalho, mas busca possibilitar que os educandos compreendam os
fundamentos sociais da producao e as relagdes que organizam a vida coletiva.

Assim, ao estabelecer relagdes entre processos educativos e processos econdomicos, a
proposta pedagdgica do MST procura ampliar o horizonte formativo dos sujeitos, articulando
conhecimento escolar, trabalho e vida social. Tal compreensao dialoga com a tradigdo marxista,
para a qual os processos de formacdo humana estdo profundamente relacionados as condigdes
materiais de existéncia e as formas historicamente construidas de organizacao do trabalho e da
vida social (Marx; Engels, 2007). Nessa perspectiva, a articulacdo entre educacao, trabalho e
realidade concreta contribui para a formacdo de uma consciéncia critica acerca das
determinagdes historicas que conformam a vida social, bem como das possibilidades de sua

transformagao (Freire, 1987, Mészaros, 2008). Ao vincular conhecimento escolar as
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experiéncias concretas dos sujeitos do campo, a proposta educativa do MST reafirma a
educacdo como parte integrante dos processos histdricos de construgdo de novas formas de

organizacao da sociedade (Pistrak, 2011; Caldart, 2004).

4.1.2.8 Vinculo entre educacdo e cultura

De acordo com o MST (1996), a cultura envolve o conjunto de produgdes simbolicas e
praticas construidas por pessoas e grupos sociais para expressar seus modos de vida, suas
interpretagdes da realidade e seus projetos de futuro, sendo também a base que possibilita a

comunicagdo entre os sujeitos e a propria realizagdo dos processos educativos.

Nossas escolas, nossos cursos de formacdo, precisam ser espagos
privilegiados para a vivéncia e a produg¢ao de cultura. [...] O que ndo podemos
perder de vista € o objetivo maior de tudo isso, e que diz respeito ndo a um
simples resgatar da chamada cultura popular, mas principalmente ao produzir
uma nova cultura; uma cultura da mudanga, que tem o passado como
referéncia, o presente como a vivéncia que ao mesmo tempo que pode ser
plena em si mesma, é também antecipagdo do futuro, nosso projeto utdpico,
nosso horizonte (MST, 1996, p. 20).

O entendimento apresentado pelo MST evidencia que os espacos educativos vinculados
a si ndo se limitam a transmissao de conhecimentos formais, mas se constituem como territorios
de criacdo coletiva e de elaboragdo de sentidos sobre a realidade. Nesse horizonte, a producao
cultural assume um papel formativo de fundamental importincia, pois articula memdria,
experiéncia e projeto histdrico. Ao valorizar as referéncias do passado e as vivéncias do
presente, as praticas educativas buscam fortalecer a identidade coletiva e alimentar a construgao
de um futuro socialmente transformador. Assim, a cultura, no interior da proposta pedagdgica
do Movimento, deixa de ser apenas um patrimonio a ser preservado e passa a ser compreendida
como uma préatica viva, capaz de impulsionar processos de consciéncia critica, organiza¢ao
social e transformacao da realidade.

Esse principio valoriza manifestagdes culturais como elementos formativos e
reconhece sua relevancia na constru¢ao do conhecimento. A educagdo dialoga com tradigdes,
identidades e experiéncias culturais, promovendo reconhecimento e valorizacdo dessas
dimensdes. Tal articulagdo contribui para uma formacdo que respeita e incorpora as
experiéncias culturais dos sujeitos.

Essa compreensdo também estd presente nas reflexdes de Arroyo (2014), que destaca o
papel formativo das experiéncias culturais produzidas pelos sujeitos coletivos, especialmente

aqueles vinculados a movimentos sociais. Para o autor, os processos educativos ndo se limitam
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ao espaco escolar formal, mas se constituem em multiplos territorios de producao de saberes,
valores e identidades, nos quais as praticas culturais desempenham papel fundamental na
formacdo dos sujeitos e na construcao de projetos coletivos de sociedade. Nesse sentido, a
valorizag¢ao das experiéncias culturais dos povos do campo torna-se elemento importante para
a afirmacao de identidades e para o fortalecimento de praticas educativas comprometidas com
a realidade social desses sujeitos.

No contexto da educacao do campo, essa articulagdo entre educacao e cultura contribui
para ampliar as possibilidades formativas ao reconhecer os saberes produzidos nas experiéncias
comunitarias, nas praticas de trabalho e nas tradi¢cdes culturais dos territdrios rurais. Como
destaca Caldart (2004), as praticas educativas vinculadas aos movimentos sociais do campo
buscam articular conhecimento escolar, memoria coletiva e experiéncias culturais, fortalecendo
processos de formagdo humana que se desenvolvem no interior das lutas sociais e das vivéncias
comunitarias. Assim, a cultura passa a constituir um elemento estruturante da proposta
pedagbgica, contribuindo para a construgdo de identidades coletivas, para a valorizagdo das
experiéncias historicas dos sujeitos e para a afirmacdo de projetos sociais comprometidos com

a transformacao da realidade.

4.1.2.9 Gestdao democrdatica

A organizagdo do processo educativo no MST baseia-se na participagdo coletiva e
democratica. Esse principio orienta praticas de decisdo compartilhada e construgao coletiva das
atividades pedagogicas. A gestdo democréatica fortalece o envolvimento dos sujeitos € promove

experiéncias concretas de participacao.

Considerar a democracia um principio pedagodgico significa dizer que,
segundo nossa proposta de educagdo, nao basta os educandos estudarem ou
discutirem sobre ela; precisam também, e principalmente, vivenciar um
espaco de participagdo democratica, educando-se pela e para a democracia
social (MST, 1996, p. 20).

A vivéncia da democracia no cotidiano educativo contribui para o desenvolvimento de
autonomia e responsabilidade social. Este principio estd diretamente associado a compreensao
de que a escola e os processos educativos devem ser construidos coletivamente, com a
participagdo ativa de educadores, educandos, familias e da comunidade. Nessa perspectiva, a

educagdo ndo se organiza de forma verticalizada ou imposta, mas se constitui a partir da pratica



101

social e da organizagdo coletiva dos sujeitos, refletindo valores como participacao, cooperagao
e responsabilidade compartilhada.

A gestao democratica implica a participagdo efetiva dos diferentes sujeitos envolvidos
no processo educativo nas decisoes relacionadas ao curriculo, as metodologias de ensino e a
organizacdo da vida escolar. Desse modo, a escola deixa de ser um espago administrado
exclusivamente por instancias hierdrquicas e passa a constituir-se como espago de dialogo,
construgdo coletiva e exercicio da participagcdo. Conforme destaca Vitor Paro (2008), a gestao
democratica ndo se reduz a um modelo administrativo, mas representa uma forma de
organiza¢do da escola que possibilita a participagdo dos sujeitos na defini¢do dos rumos do
processo educativo.

Outro aspecto fundamental refere-se a autonomia da escola, compreendida ndo como
independéncia isolada, mas como capacidade de organiza¢ao vinculada ao projeto politico e
pedagégico do MST. Nesse sentido, a gestdo democratica também assume um carater
formativo, pois possibilita aos sujeitos vivenciar praticas de participag¢do, deliberagdo e
responsabilidade coletiva, contribuindo para a formagao politica e cidada.

Além disso, a proposta enfatiza a estreita relacdo entre escola e comunidade. Para o
MST, a institui¢do escolar ndo € concebida como um espaco isolado, mas como parte integrante
da vida social e das lutas coletivas desenvolvidas nos territorios onde se inserem o0s
acampamentos e assentamentos (MST, 1996). Por essa razdo, a gestdo democratica busca
dialogar permanentemente com as necessidades e demandas da comunidade, fortalecendo
vinculos entre educagdo, organizagdo social e transformacao da realidade.

Nesse contexto, como destaca o MST (1996), a pratica pedagdgica deve incorporar a
direcdo coletiva e a divisdo de tarefas como principios vividos no cotidiano escolar, assegurando
que a organiza¢ao da escola esteja em sintonia com valores de solidariedade, cooperagdo e justica
social. Tal perspectiva aproxima-se da tradicdo da pedagogia socialista, especialmente das
formulacdes de Pistrak (2011), para quem a organizacdo coletiva da vida escolar constitui
dimensdo central do processo educativo, possibilitando aos sujeitos aprenderem formas de
cooperagao, responsabilidade e participagdo social. Da mesma forma, Makarenko (1985) enfatiza
a coletividade como principio pedagodgico fundamental na formagdo ética e politica dos
educandos. Assim, a gestdo democratica, no ambito da proposta educativa do MST, ultrapassa o
carater meramente administrativo e assume um sentido pedagogico e politico, constituindo-se
como espaco de formagao humana e de construgdo de praticas sociais orientadas pela participagao

coletiva e pela transformacao da realidade (Freire, 1987; Caldart, 2004).
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4.1.2.10 Auto-organiza¢do dos estudantes

A auto-organizacao dos estudantes ¢ compreendida como um principio pedagogico que
valoriza sua participagdo ativa na gestao e na dinamica do espago educativo. Por meio desse
processo, os educandos sdo incentivados a constituir coletivos, assumir responsabilidades e
participar das decisdes que dizem respeito a vida escolar. Tal pratica contribui para o
desenvolvimento da autonomia, do senso de responsabilidade e da consciéncia social, ao
mesmo tempo em que fortalece experiéncias de participagdo democratica e de construgao
coletiva do conhecimento.

Segundo o MST (1996), a nocdo de auto-organizagdo dos estudantes inspira-se no
pensamento do pedagogo russo Pistrak e refere-se ao processo de constituicdo do coletivo de
alunos no interior da escola. Nesse sentido, “auto-organizar-se significa ter um tempo e um
espaco autonomos para que se encontrem, discutam suas questdes proprias, tomem decisoes,
incluindo aquelas necessarias para sua participacao verdadeira no coletivo maior de gestdo da
escola” (MST, 1996, p. 20). Essa dindmica possibilita que os educandos participem de maneira
efetiva da vida escolar e do processo mais amplo de gestdo coletiva da escola, fortalecendo
praticas de participacdo, responsabilidade e formagao para a vida em coletividade.

Desse modo, a auto-organizagdo permite que 0s sujeitos experimentem processos
democraticos e assumam papel ativo na constru¢do do ambiente educativo. Ao vivenciarem
praticas de didlogo, deliberagdo coletiva e compartilhamento de responsabilidades, os
estudantes desenvolvem ndo apenas habilidades de participacdo, mas também valores

relacionados a solidariedade, ao compromisso coletivo e a responsabilidade social.

4.1.2.11 Coletivos pedagogicos e formagdo permanente dos educadores

A formacao docente ¢ compreendida como processo coletivo e continuo. Esse principio
valoriza a cooperacao entre educadores e a reflexdo conjunta sobre praticas pedagogicas. O
trabalho coletivo fortalece a qualidade educativa e contribui para o desenvolvimento

profissional permanente. Como afirma o MST (1996, p. 21):

Sem uma coletividade de educadores ndao ha verdadeiro processo educativo.
Nenhum educador tem o direito de atuar individualmente, por sua conta e sob
sua responsabilidade. Um professor ou professora que trabalhe s6, ndo
consegue pOr em acao esses principios pedagdgicos que aqui estamos
defendendo. Eles nasceram de um esforgo coletivo e ¢é pela cooperagdo que se
realizam.
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Essa concepgao dialoga diretamente com as contribui¢des de Makarenko (1985), cuja
obra enfatiza a centralidade do coletivo tanto na formagao dos educandos quanto na organizacao
do trabalho pedagégico. Inspirado nessa perspectiva, o MST defende que a pratica educativa
deve ser permanentemente refletida e construida em conjunto, fortalecendo espagos de estudo,
planejamento e avaliacdo coletiva entre os educadores.

Desse modo, a formagdo permanente dos professores nao se limita a momentos formais
de capacitagdo, mas se realiza no cotidiano da pratica pedagdgica, na troca de experiéncias e na
construcdo coletiva de saberes que orientam o projeto educativo do Movimento. A prética
pedagbgica, assim, torna-se espago de aprendizagem continua e compartilhada. Conforme
destaca Makarenko (1985), a organizagdo coletiva ndo deve ser compreendida apenas como
instrumento de disciplina escolar, mas como um espago formativo no qual os sujeitos aprendem
a agir de maneira consciente e responsavel no interior da vida social. No ambito da coletividade
educativa, os educandos desenvolvem valores como responsabilidade, solidariedade e
compromisso com o bem comum, compreendendo que a realizacdo individual esta
intrinsecamente relacionada ao destino coletivo.

Nas experiéncias educativas desenvolvidas pelo MST, a participacdo em atividades
coletivas, na organiza¢do da vida comunitaria e nas praticas de trabalho e estudo compartilhadas
constitui-se como parte integrante da formac¢do humana. Tal compreensdo aproxima-se das
formulacdes da pedagogia socialista, especialmente de Makarenko (1985), para quem a
coletividade desempenha papel central na formacdo do carater, da responsabilidade e da
consciéncia social dos sujeitos.

Do mesmo modo, Pistrak (2011) defende que os processos educativos devem estar
vinculados a vida coletiva e as formas concretas de organizagdo social, possibilitando aos
educandos experiéncias de cooperagdo, responsabilidade compartilhada e participagdo ativa na
vida comum. Assim, a vida em coletivo configura-se como ambiente privilegiado de formagao
humana, favorecendo a constituicdo de sujeitos capazes de atuar de forma consciente e

participativa na organizagao e transformacao da sociedade (Caldart, 2004; Arroyo, 2014).

4.1.2.12 Atitude e habilidades de pesquisa

Este principio afirma que “pesquisa tem a ver com analise da realidade. Talvez se possa

dizer que ¢ um método de analisar a realidade para poder fazer proposi¢des mais adequadas a

uma intervencao nela” (MST, 1996, p. 22). Essa formulag¢do amplia a compreensdo de pesquisa
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ao desloca-la do campo restrito da produgdo cientifica formal para o cotidiano das praticas
sociais desenvolvidas nos assentamentos e nas experiéncias organizativas do Movimento.

Nessa perspectiva, a investigacao constitui uma pratica pedagégica fundamental para a
apreensao e interpretacao da realidade social. A pesquisa ¢ compreendida como um esforgo
sistemdtico e metodicamente orientado de investigagdo sobre a realidade, voltado a
compreensdo de problemas concretos que emergem do contexto vivido (MST, 1996). Ao
estimular a curiosidade intelectual e o desenvolvimento de capacidades investigativas, essa
abordagem favorece a andlise dos fenomenos sociais € contribui para a construcao ativa do
conhecimento pelos educandos.

Tal concepgdo entende a pesquisa como uma atitude investigativa que se manifesta na
curiosidade diante da realidade, na formulacdo de perguntas e hipoteses e na busca por
explicagdes que ultrapassem as aparéncias imediatas dos fendmenos. Essa postura implica
também a capacidade de articular diferentes saberes e experiéncias, mobilizando
conhecimentos construidos tanto no &mbito escolar quanto nas vivéncias sociais dos sujeitos.

No contexto do MST, a investigagdo esta diretamente vinculada a realidade concreta
vivida pelos sujeitos do campo. A pesquisa € incorporada as praticas pedagdgicas como
instrumento formativo que articula estudo, trabalho e organizagao social. Desse modo, os
processos investigativos frequentemente partem de problemas presentes no cotidiano das
comunidades acampadas e assentadas, como questdes relacionadas a produgdo agricola, as
condi¢des ambientais, ao acesso a terra e as formas de organizagao coletiva.

O desenvolvimento dessa atitude investigativa envolve também a construcdo de
habilidades praticas, como o registro sistematico de observacdes, a analise coletiva das
informacgdes e a elaboragdo de proposi¢des orientadas para a intervengdo na realidade. O MST
destaca que aprender a pesquisar constitui um processo gradual, que demanda acompanhamento
pedagogico e planejamento, devendo ser incorporado como metodologia permanente no
processo educativo.

Assim, a pesquisa deixa de ser compreendida apenas como exercicio intelectual ou
procedimento técnico e passa a constituir-se como pratica pedagdgica vinculada a leitura critica
da realidade social. Tal perspectiva ancora-se em concepgoes educativas que compreendem a
producao do conhecimento como processo inseparavel da experiéncia historica dos sujeitos e
de sua inser¢@o concreta no mundo social (Freire, 1987; Sanchez Vazquez, 1977).

Ao incentivar educadores e estudantes a observar, registrar, problematizar e interpretar
o0 contexto em que vivem, essa abordagem transforma o territorio em objeto e fonte de

conhecimento, reconhecendo-o como espago de producao da vida, das relagdes sociais e das
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contradi¢cdes historicamente constituidas (Caldart, 2004; Arroyo, 2014). Nessa direcao, a
pesquisa adquire potencial formativo ao contribuir para a constitui¢do de sujeitos capazes de
compreender criticamente 0s processos sociais € atuar coletivamente na transformagao das
condig¢des de vida no campo, articulando conhecimento, participagdo politica € compromisso

com projetos coletivos de transformagao social (Frigotto, 2010; MST, 1996).

4.1.2.13 Combinagao entre processos pedagogicos coletivos e individuais

A formagdo reconhece que a aprendizagem ¢ ao mesmo tempo individual e coletiva.
Esse principio reconhece singularidades sem perder de vista a importancia do coletivo,

equilibrando aten¢do ao individuo e a comunidade. O MST destaca que:

Os coletivos pedagdgicos podem ser o espaco privilegiado de autoformagao
permanente, através da reflexdo sobre a pratica, do estudo, das discussdes da
propria preparagao para outras atividades de formacdo promovidas pelo MST,
pelos orgaos publicos e por outras entidades (MST, 1996, p. 22).

Nessa perspectiva, a educagdo ¢ concebida como um processo que envolve tanto a
participacdo em praticas sociais compartilhadas quanto a construgao de trajetorias individuais de
aprendizagem. O MST (1996) enfatiza que os processos educativos devem organizar situagoes
pedagogicas que integrem essas duas dimensdes, possibilitando que cada educando se reconheca
simultaneamente como parte de um grupo € como sujeito ativo de sua propria formagao.

A dimensdo coletiva ocupa papel central nessa proposta pedagdgica, uma vez que o
MST compreende a coletividade como espago privilegiado de formag¢ao humana. Nas praticas
educativas desenvolvidas pelo Movimento, o trabalho em grupo, a participagdo em atividades
comunitarias e a organizacdo coletiva da vida escolar constituem momentos fundamentais de
aprendizagem. Nessas experiéncias, os educandos vivenciam valores como solidariedade,
cooperagdo, disciplina e responsabilidade compartilhada, além de participarem da construgao
de conhecimentos de forma colaborativa. Desse modo, o coletivo se configura como ambiente
formativo no qual se desenvolvem préaticas de convivéncia democratica e de compromisso com
a vida social.

Ao mesmo tempo, a proposta pedagdgica reconhece a importancia da dimensdo
individual no processo educativo. Cada educando possui ritmos de aprendizagem, necessidades
especificas e formas proprias de apropriagdo do conhecimento, o que exige a criacdo de
momentos destinados ao estudo, a reflexdo e a producdo individual. Nessa articulagdo, os

processos coletivos e individuais ndo sdo concebidos como opostos, mas como dimensdes
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complementares da formag¢ao humana. O fortalecimento da autonomia pessoal contribui para a
participagdo qualificada no coletivo, a0 mesmo tempo em que as experiéncias compartilhadas
ampliam as possibilidades de desenvolvimento individual.

Os principios sistematizados no Caderno de Educacdo do MST n. 08, de 1996,
expressam uma concepcao de educagdo que ultrapassa os limites da escolarizagdo formal,
configurando-se como parte de um projeto politico, social e cultural mais amplo. Trata-se de
uma proposta pedagogica comprometida com a formagao de sujeitos capazes de compreender
a realidade em que estdo inseridos e de atuar coletivamente em sua transformagao.

Nessa perspectiva, a educagdo ¢ concebida como processo permanente de formagao
humana e emancipagdo, articulado as praticas de organizagao social e a luta pela reforma
agraria. Desse modo, os principios educativos do MST afirmam a educacdo como dimensdo
constitutiva da formagao dos sujeitos historicos do campo e como mediacdo fundamental na
constru¢do de novas formas de organizagao social orientadas pela igualdade, pela solidariedade

e pela transformacao das condigdes sociais existentes.
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5 AEDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO ACAMPAMENTO PADRE JOSE TEN
CATE E AS CONTRADICOES DA POLITICA NEOLIBERAL NO CAMPO

A constru¢do da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) no interior do Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra estd profundamente vinculada as condigdes historicas de
exclusao vividas pelas populagdes camponesas brasileiras. Nos acampamentos e assentamentos
organizados pelo Movimento, o analfabetismo sempre apareceu como expressao concreta das
desigualdades produzidas pela concentracao fundidria e pela negagdo histdrica do direito a
educacdo aos trabalhadores do campo.

Conforme analisa Aradjo (2020), os levantamentos realizados pelo Setor de Educagao
do MST, ainda na década de 1990, revelavam indices extremamente elevados de analfabetismo
entre a populacdo assentada, situagdo que evidenciava o cardter estrutural da exclusdo
educacional no meio rural brasileiro. Estudos como o de Silva (2023) também refor¢am que a
exclusdao educacional no campo estd diretamente ligada as desigualdades territoriais e a
invisibilizagdo histdrica dos sujeitos rurais.

Nesse contexto, a alfabetizagdo de jovens e adultos passou a ser compreendida pelo
MST como uma necessidade politica e organizativa vinculada a propria consolidacdo da luta
pela Reforma Agréria. A dificuldade encontrada por muitos trabalhadores para ler documentos,
registrar atas, participar da gestdo coletiva dos assentamentos ou acessar politicas publicas
demonstrava que o analfabetismo ndo constituia apenas uma limitacdo individual, mas um
problema social diretamente relacionado as condigdes historicas de exploracdo e
marginaliza¢do das populagdes do campo.

Segundo Aratjo (2020), foi justamente a partir dessas necessidades concretas que o MST
comegou a estruturar experiéncias educativas voltadas a populacao adulta. Diferentemente das
perspectivas tradicionais de alfabetizagcdo centradas apenas na aquisi¢ao técnica da leitura e da
escrita, o Movimento passou a defender uma proposta de EJA articulada a organizacao coletiva,
a participagdo politica e a formagao critica dos sujeitos camponeses. Essa concepgao dialoga
com o pensamento freireano, que entende a alfabetizagdo como pratica de liberdade e
conscientizacao critica da realidade (Freire, 1997).

O avango dessas experiéncias ocorreu em um cenario marcado pela auséncia de politicas
publicas permanentes para a EJA no Brasil. Historicamente, a educagdo destinada a populagao
adulta trabalhadora ocupou lugar secundario nas politicas educacionais brasileiras, sendo

frequentemente tratada por meio de campanhas emergenciais, programas descontinuos e agdes
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compensatorias. A metodologia aplicada pelo MST buscava superar essa logica compensatoria,
propondo praticas pedagdgicas voltadas a emancipacao e a autonomia dos sujeitos.
Foi nesse cenario que o MST passou a estabelecer parcerias com universidades,
organizagdes ndo governamentais, secretarias de educacao e drgaos federais, buscando garantir
minimamente processos de alfabetizagdo nos assentamentos e acampamentos. Uma das
experiéncias mais simbdlicas ocorreu em 1997, no municipio de Bagé, no Rio Grande do Sul,
quando foi inaugurado um projeto de alfabetizac¢ao de jovens e adultos com a presenga de Paulo
Freire (Aragjo, 2020). A aproximagdo com o pensamento freireano tornou-se referéncia
importante para as praticas educativas desenvolvidas pelo Movimento, especialmente pela
compreensdo da alfabetizacdo como processo de conscientizagdo e leitura critica da realidade.

A criagdo do Pronera, em 1998, representou importante conquista dos movimentos
sociais do campo nesse processo. O programa resultou das pressdes realizadas pelo MST e por
outras organizagdes camponesas em defesa de politicas publicas especificas para os territorios
da Reforma Agraria. Pesquisas como a de Silva (2023) indicam que o Pronera foi fundamental
para ampliar o acesso de jovens e adultos do campo a educacdo basica e superior, fortalecendo
a identidade camponesa e a permanéncia nos territorios.

Entretanto, os limites enfrentados pela EJA no interior do MST permanecem
profundamente relacionados a auséncia de politicas estruturais para a educagao do campo. Entre
os principais desafios apontados pelo proprio Setor de Educacdo do Movimento estdo a
precariedade da infraestrutura dos espacos educativos, a falta de formagdo continuada dos
educadores, a rotatividade dos alfabetizadores e a descontinuidade das acdes educativas
(Aratjo, 2020). Tais dificuldades demonstram que a garantia do direito a educagdo das
populacdes camponesas continua sendo marcada pela instabilidade institucional e pela
insuficiéncia das politicas publicas. Caseira e Pereira (2005) refor¢a que a interrup¢do de
projetos educativos gera impactos negativos na continuidade da aprendizagem e na
consolidagdo da cidadania.

Assim, a experiéncia da Educacdo de Jovens e Adultos construida pelo MST revela que a
educacdo do campo nao pode ser reduzida a politicas focalizadas e emergenciais de combate ao
analfabetismo. Trata-se da construgao de um projeto educativo articulado as lutas sociais, a formagao

humana e a afirmagao dos sujeitos camponeses como protagonistas de sua propria historia.
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5.1 Acampamento Padre José Ten Cate

O Acampamento Padre José Ten Cate, vinculado ao Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra, localiza-se na regido sul do estado de Mato Grosso e se constitui como uma
importante experiéncia de resisténcia camponesa diante da concentra¢do fundiaria e da
expansao do agronegécio no estado. Sua origem remonta ao processo de ocupacao da Fazenda
Nossa Senhora Aparecida, realizado em julho de 2015 por aproximadamente 600 familias Sem
Terra, em um contexto marcado pela intensificacdo dos conflitos agrarios e pela historica
auséncia de politicas efetivas de reforma agraria na regido.

O nome do acampamento homenageia o padre jesuita José Ten Cate, reconhecido por
sua atuacao junto aos movimentos populares, indigenas e trabalhadores rurais em Mato Grosso.

Segundo o Instituto Humanitas Unisinos (IHU, 2018):

Ele sempre trabalhou com movimentos sociais e populares. Teve uma importante
atuagdo na Pastoral Operaria do Parana e depois, durante longos anos, trabalhou
em Cuiaba, MT, sempre junto ao movimento indigena e sem-terra. Ele faleceu,
em Sdo Leopoldo, RS, no dia 27 de outubro de 2002 (IHU, 2018).

Desde sua constituicdo, o acampamento passou a enfrentar sucessivas ameagas de
despejo e intensos processos de criminalizagdo. Ainda em agosto de 2015, uma grande operagao
policial foi mobilizada para cumprir ordem de reintegracdo de posse da area ocupada. Uma
reportagem publicada pela CUT-MT (2015) descreve que a agdo envolveu policiais da cavalaria
e helicopteros, destacando ainda a presenca de cerca de 80 criancas e adolescentes no local
durante a operacdo. Apos o despejo da fazenda inicialmente ocupada, as familias passaram a
ocupar uma area publica pertencente a prefeitura de Jaciara, permanecendo em situacao
permanente de instabilidade fundiaria.

Em 2018, novas ameagas de expulsdo atingiram as familias acampadas. Reportagens do
Guimaraes (2018) e do MST (2018) denunciaram que mais de 400 familias poderiam ser
removidas da area onde viviam e produziam alimentos havia aproximadamente dois anos e
meio. Segundo as liderangas do Movimento, a pressdo pela retirada das familias estava
relacionada ao avanco do agronegdcio na regido, especialmente a expansdo do setor
sucroenergético. Em nota ptblica, o MST (2018) afirmou que “o despejo das familias tem como
objetivo final favorecer a expansdo do agronegdcio na regiao”.

A trajetéria do acampamento Ten Cate evidencia que a disputa pela terra em Mato
Grosso ndo se restringe a posse fisica do territorio, mas envolve projetos distintos de

organizacao social e uso do espaco rural. Enquanto o agronegocio avanga articulado a logica
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da monocultura e da concentracao fundidria, as familias acampadas organizam formas coletivas
de producdo e sobrevivéncia. Os registros sobre o acampamento evidenciam que as familias
cultivavam arroz, mandioca e outros alimentos destinados tanto ao consumo proprio quanto a
realizagdo de doagdes para comunidades da regido do Vale do Sao Lourenco.

E nesse contexto que a escola assume centralidade na experiéncia do acampamento.
Mais do que espago de escolarizagdo formal, a escola existente no territorio constitui elemento
fundamental para a permanéncia das familias no campo e para o fortalecimento dos vinculos
comunitarios. A turma de alfabetizagdo vinculada ao Programa Mais MT Muxirum representa
atualmente a Ttnica experiéncia educacional que permanece funcionando dentro do
acampamento, uma vez que as criangas e os jovens residentes precisam deslocar-se diariamente
para escolas urbanas localizadas na cidade.

A permanéncia da turma de alfabetizacdo ocorre em meio a constantes ameagas de
fechamento e a auséncia de garantias institucionais permanentes. Os depoimentos presentes no
documentario Raizes da Transformagdo: Educagdo e Resisténcia no MST (2025) e no livro
Programa Muxirum: Historias de Vida, Resisténcia e Alfabetizagdo no MST (2024)
demonstram que a defesa da escola mobiliza profundamente a comunidade. As narrativas dos
educandos revelam o medo recorrente de perder o espago educativo existente no territorio e de
serem obrigados a interromper novamente seus processos de escolarizacao.

Desse modo, a historia do Acampamento Padre José Ten Cate sintetiza importantes
contradi¢des analisadas nesta tese: a disputa pela terra, os processos de desterritorializagao
camponesa, o avango do agroneg6cio sobre os territorios rurais € a luta pela permanéncia da
educagdo publica no campo. Nesse cenario, a escola deixa de ser apenas instituigdo escolar e
passa a constituir espaco de resisténcia coletiva, formag¢ao humana e afirmacao do direito das

populagdes camponesas de permanecerem e estudarem em seus proprios territorios.

5.2 O Programa Muxirum e as contradi¢des da politica educacional em Mato Grosso

A realidade educacional vivenciada no Acampamento Padre José¢ Ten Cate revela
profundas contradigdes presentes nas politicas educacionais implementadas pelo Estado de
Mato Grosso nas ultimas décadas. Ao mesmo tempo em que o governo estadual, sob a gestao

de Mauro Mendes®, promove ampla publicidade em torno da construcdo de escolas urbanas

8 Filiado ao Unido Brasil, e ocupa o cargo de governador do estado de Mato Grosso desde janeiro de 2019, tendo
sido reeleito para o mandato 2023-2026. Sua gestdo tem sido marcada pela adog@o de politicas de ajuste fiscal e
racionalizacdo administrativa, acompanhadas de forte alinhamento aos interesses do agronegocio e dos setores
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modernas e da ampliacdo de investimentos em infraestrutura educacional nas cidades,
permanece em curso um processo continuo de fechamento, paralisagdo e esvaziamento das
escolas do campo, especialmente nos territdrios vinculados a agricultura familiar, aos
assentamentos da Reforma Agraria e as areas de organizagdo camponesa.

Essa contradi¢do torna-se particularmente evidente no caso da turma de alfabetizagdo,
desenvolvida no interior do acampamento, onde foi gravado o documentéario e produzido o livro
que compdem o corpus empirico desta pesquisa. Embora o programa de alfabetizacao do
governo do estado represente, para muitos trabalhadores e trabalhadoras do campo, uma
possibilidade concreta de acesso inicial a escolarizacdo, sua estrutura revela limites profundos
no que diz respeito a garantia do direito a educagdo publica, permanente e territorializada.

O Programa Mais MT Muxirum foi criado pelo Governo do Estado de Mato Grosso
com o objetivo de reduzir os indices de analfabetismo entre jovens, adultos e idosos. Em
diversos municipios, sobretudo em areas rurais, o programa passou a funcionar por meio de
bolsas destinadas a alfabetizadores populares, frequentemente em espacos improvisados € com
reduzida estrutura pedagdgica e material.

Embora a iniciativa tenha ampliado o acesso inicial a alfabetizagdo, pesquisadores da
Educagdo de Jovens e Adultos e da Educagdo do Campo, como Maria Clara Di Pierro (2005),
Sérgio Haddad (2007), Miguel Arroyo (2014) e Roseli Caldart (2012), apontam que programas
focalizados de alfabetizagdo frequentemente assumem carater compensatorio, descontinuo e
emergencial, sem enfrentar estruturalmente a precarizagao historica da educagdo destinada as
populagdes trabalhadoras do campo.

Conforme argumenta Roseli Caldart (2012), a Educagdo do Campo ndo pode ser
reduzida a ag¢des focalizadas e temporarias voltadas as populagdes pobres do meio rural. Trata-
se de uma luta historica pela garantia do direito a escola publica nos proprios territorios
camponeses, articulada as dimensdes do trabalho, da cultura, da producao da vida e da
permanéncia na terra. Nessa perspectiva, alfabetizar sem assegurar continuidade escolar
significa manter os sujeitos do campo em condi¢des permanentes de exclusdo educacional.

Essa realidade aparece de forma contundente nas narrativas dos proprios educandos do
acampamento. Diversos depoimentos evidenciam que a existéncia da escola dentro do territorio

constitui condi¢dao fundamental para a permanéncia dos estudantes no processo educativo. Uma

empresariais do estado. O Sindicato dos Trabalhadores no Ensino Publico de Mato Grosso (Sintep-MT) tem
realizado criticas recorrentes a politica educacional do governo de Mauro Mendes, denunciando o fechamento
de escolas, o avango da nucleagdo escolar, a reducdo da oferta de Educag¢do de Jovens e Adultos (EJA), a
precarizagdo do trabalho docente e a adogdo de uma logica gerencial e economicista na administracdo da rede
estadual (Obaid, 2024).



112

das educandas afirma: “E muito importante ter escola perto, pois se eu tivesse que ir para a
cidade, eu ndo estudaria. A educagdo ¢ muito importante, a escola ¢ tudo na vida da pessoa”
(Correia, 2024, p. 22). O relato evidencia um problema estrutural das politicas educacionais
voltadas ao campo em Mato Grosso: a substitui¢do da escola territorializada pela ldgica da
nucleagdo escolar.

A nucleagdo consiste na concentragdo dos estudantes em escolas urbanas ou em
unidades escolares centralizadas, geralmente distantes das comunidades rurais. Embora
frequentemente apresentada pelo poder publico como estratégia de melhoria da qualidade do
ensino e racionaliza¢do administrativa, pesquisadores como Mdnica Molina (2015) e Miguel
Arroyo (2014) demonstram que esse modelo produz inimeros impactos negativos sobre a vida
das populagdes camponesas.

Entre os principais impactos desse processo destacam-se o aumento das distancias
percorridas diariamente pelos estudantes, o desgaste fisico e emocional provocado pelo
transporte escolar prolongado, o enfraquecimento dos vinculos comunitérios, a oferta de uma
educacdo frequentemente desarticulada da realidade concreta dos sujeitos do campo e o
progressivo processo de desterritorializacdo das familias camponesas.

No caso do Acampamento Padre José Ten Cate, essa dindmica se manifesta de forma
particularmente intensa. As criangas € os jovens residentes no territorio precisam deslocar-se
diariamente para estudar na cidade. Apenas a turma de alfabetizacdo de adultos permanece
funcionando dentro do acampamento, ainda assim sob permanente ameaca de encerramento.
Segundo os relatos dos proprios estudantes e educadores, todos os anos hé novas tentativas da
Secretaria de Educagdo de transferir também os adultos para escolas urbanas, ignorando as
especificidades sociais, econdmicas e territoriais vividas pelos trabalhadores do campo.

Os depoimentos dos educandos revelam que muitos abandonariam imediatamente os
estudos caso precisassem frequentar aulas na cidade. Uma das estudantes relata que
anteriormente havia tentado estudar em escolas urbanas, mas nao conseguiu permanecer devido
as dificuldades de transporte e aos horarios incompativeis com sua realidade de trabalho e vida,
ela destaca: “Aqui, as aulas sdo no sabado e os horarios facilitam para que a gente possa

participar. Para quem trabalha, ¢ bem mais facil” (Santos, 2024, p. 26). Outra educanda afirma:

Quando eu me formar aqui no Muxirum, quero dar continuidade, seria bem mais
facil se eu pudesse dar continuidade nos meus estudos morando aqui no
acampamento depois que eu me formar, pois € melhor estudar aqui do que ir
para a cidade. Ouvi dizer que depois que nos formarmos, vai ter um 6nibus para
nos levar para dar continuidade aos nossos estudos na cidade, mas seria melhor
ainda se pudéssemos continuar estudando aqui no acampamento ¢ estudassemos
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mais vezes na semana, seria muito bom se tivesse um professor fixo aqui dentro
do acampamento para estudarmos todos os dias (Sales, 2024, p. 30-31).

As narrativas evidenciam que a luta pela permanéncia da escola no territdrio ndo se
restringe ao acesso fisico a sala de aula. Trata-se da defesa do direito de estudar sem romper os
vinculos comunitérios, os modos de vida e as formas de organizacao coletiva construidas no
interior do acampamento.

Ao mesmo tempo, o proprio formato do Programa Muxirum revela contradi¢des
importantes. Embora os estudantes reconhecam que participar do programa seja uma
experiéncia profundamente transformadora, ele opera sob condigdes marcadas pela
precarizacdo do trabalho docente. Os alfabetizadores nem sempre possuem formacao
académica, recebem bolsas de baixo valor, ndo possuem vinculo trabalhista estavel e convivem
com a auséncia de garantias de continuidade das turmas ao longo dos anos.

Conforme analisa Ricardo Antunes (2009), as transformagdes contemporaneas do
capitalismo tém ampliado formas flexiveis e instaveis de trabalho, marcadas pela perda de
direitos, pela informalizagdo e pela intensificagdo da precarizagdo do trabalho. No campo
educacional, essa logica se expressa na fragilidade das condigdes de trabalho oferecidas aos
educadores populares e alfabetizadores vinculados a programas temporarios.

A trajetoria da professora da turma, a educadora popular Maria de Lourdes Oliveira,
conhecida como Lurdinha, evidencia essa realidade. Residente no proprio acampamento,
Lurdinha tornou-se alfabetizadora apos ser incentivada por uma vizinha a participar do
programa. Em seu depoimento relata que inicialmente sequer se reconhecia como professora,
mas que, ao longo do processo, passou a compreender a educagdo como pratica de

transformacgao social:

Tudo comegou em um dia comum, quando fui até minha casa na cidade.
Minha vizinha, Eliane, me chamou e fez um convite inesperado: sugeriu que
eu me inscrevesse no programa Muxirum. Surpresa, perguntei: “O que ¢ isso,
Eliane?” Ela respondeu: “E um programa do governo para dar aula”. Naquele
momento, hesitei, argumentando que ndo era professora. Contudo, Eliane
insistiu: “Vocé tem o ensino médio completo, pode participar”. Convencida,
inscrevi-me no ultimo dia do prazo (Oliveira, 2024, p. 8).

A atuacdo de Lurdinha ultrapassa o papel técnico da alfabetizacdo: ela organiza a turma,
realiza busca ativa de estudantes, constroi vinculos afetivos e participa diretamente da resisténcia
pela permanéncia da escola no acampamento. O relato da educadora revela também a dimensao
politica da experiéncia educativa construida no territério. Segundo Lurdinha, “mais do que

ensinar a ler e escrever, educar ¢ ressignificar historias, fortalecer identidades e abrir caminhos



114

para a emancipagao social e individual” (Oliveira, 2024, p. 9). Essa compreensdo aproxima-se
profundamente da tradi¢do da Educacdo Popular e das formulagdes de Paulo Freire, para quem a
alfabetizacao constitui processo de leitura critica do mundo e transformacgao da realidade.

Entretanto, apesar dos avangos proporcionados pela turma de alfabetizacao, permanece
uma limitacdo estrutural central: o programa nao assegura continuidade escolar no proprio
territorio. Apds o processo inicial de alfabetizacdo, os estudantes que desejam seguir estudando

precisam deslocar-se para escolas urbanas. Diversos depoimentos demonstram preocupagao
com essa situagdo e reivindicam a criagdo de uma escola permanente dentro do acampamento.

Uma das educandas afirma: “Quanto mais aprendermos, melhor para nés! Se um dia
acabar o projeto Muxirum, eu terei que procurar outro caminho para continuar estudando, mas
espero que esse projeto nunca acabe” (Sales, 2024, p. 30). Outro estudante relata: “Espero que
0 ano que vem continue esse projeto, pois eu estarei aqui novamente para aprender mais coisas.
Por isso, eu considero que ¢ muito importante ter uma escola aqui dentro do acampamento”
(Rodrigues, 2024, p. 29). As falas evidenciam o carater instdvel e provisério da politica
educacional ofertada as populagdes do campo.

Nesse sentido, o caso do Acampamento Padre José Ten Cate revela uma significativa
contradicdo do projeto educativo implementado pelo governo do estado de Mato Grosso,
enquanto o governo investe significativamente na constru¢do de escolas urbanas modernas e
tecnologicamente equipadas, frequentemente apresentadas como um dos principais simbolos
de sua politica educacional, as populagdes camponesas seguem lutando pela manutencio de
estruturas minimas de escolarizagdo em seus territorios. A permanéncia da escola no
acampamento depende, quase sempre, muito mais da mobilizacdo coletiva dos proprios
moradores do que do compromisso efetivo do Estado com a Educagdo do Campo.

Tais contradi¢des observadas no caso do Acampamento Padre José Ten Cate permitem
compreender que a ameaca permanente as escolas do campo e ao projeto educativo do MST
nao se restringe a situacdes pontuais ou localizadas, mas integra um processo mais amplo de
reestruturagdo das politicas educacionais voltadas as populagdes rurais. A precarizacao das
condi¢des de funcionamento das escolas, a transferéncia compulsoéria de estudantes para areas
urbanas e a instabilidade das turmas de alfabetizacdo revelam tendéncias que se repetem em
diferentes territorios do estado.

Nesse sentido, torna-se fundamental analisar os dados oficiais relativos ao funcionamento
das escolas do campo em Mato Grosso, buscando compreender em que medida os processos de
paralisacdo e fechamento escolar expressam uma dindmica estrutural de desterritorializacao

educacional. E a partir dessa perspectiva que o topico a seguir apresenta uma analise dos
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microdados do Censo Escolar da Educagao Basica entre os anos de 2020 e 2024, evidenciando

os impactos concretos desse processo sobre a educagdo do campo no estado.

5.3 O fechamento das escolas do campo em Mato Grosso: analise dos microdados do Censo

Escolar (2020-2024)

O fechamento das escolas do campo no estado de Mato Grosso insere-se em um
movimento mais amplo de reconfiguracgao territorial, intensificacao da concentragao fundiaria
e aprofundamento das desigualdades sociais produzidas pela expansdo do agronegdcio. Em um
estado historicamente marcado pelos conflitos em torno da terra, pela monocultura extensiva e
pela subordinacdo crescente das politicas publicas aos interesses do capital agroexportador, a
escola do campo assume papel que extrapola a dimensao estritamente pedagdgica.

Nessa perspectiva, o fechamento das escolas nao pode ser compreendido apenas como
medida administrativa relacionada a redug¢do de matriculas ou a reorganizagdo da rede de
ensino. Ao contrdrio, constitui expressdo concreta das disputas entre projetos societarios
antagonicos que atravessam o campo brasileiro. Conforme argumenta Bernardo Mangano

Fernandes (2008):

O territério ndo € um dado natural; ele € resultado de lutas sociais e de relagdes
de poder. As disputas em torno da terra e da escola no campo expressam
projetos de sociedade em conflito: de um lado, um projeto hegemdnico que
valoriza acumulagdo capitalista e mercantilizagdo do rural; de outro, um
projeto popular que reconhece o campo como territorio de vida, producdo
cultural e educativa (Fernandes, 2008, p. 57).

Assim, os conflitos em torno da escola do campo revelam tensdes entre, de um lado,
um projeto hegemodnico voltado a acumulagdo capitalista, a mercantilizacdo da terra e a
expansao do agronegdcio e, de outro, projetos populares que reconhecem o campo como espago
de vida, trabalho, cultura e producao de conhecimento.

A Educagdo do Campo emerge justamente da critica ao modelo educacional
historicamente construido para as populagdes rurais brasileiras. Conforme analisa Arroyo (2014),
os povos do campo foram, durante décadas, tratados como sujeitos sem direito pleno a educagao,
considerados atrasados ou incompativeis com o ideal urbano-industrial de desenvolvimento.

Além disso, a desativagdo das escolas do campo precisa ser analisada em articulagdo
com as transformacodes recentes do capitalismo agrario brasileiro. A expansao do agronegocio
em Mato Grosso consolidou um modelo produtivo altamente mecanizado, concentrador de

terras e dependente da exportacio de commodities. Tal modelo reduz a necessidade de
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permanéncia das populagdes trabalhadoras nos territdrios rurais e contribui para processos
continuos de desterritorializacdo camponesa.

Nesse cenario, a manutengdao de pequenas escolas rurais passa a ser frequentemente
considerada economicamente “inviavel” pelos gestores publicos, sobretudo sob a ldgica
gerencial e fiscal que orienta as reformas neoliberais do Estado contemporaneo. Como afirma
Frigotto (2010, p. 35) “a educagao, sob a logica do capital, tende a ser subordinada aos critérios
de produtividade, eficiéncia e reducao de custos”.

Tal dinamica evidencia que o Estado ndo atua como instancia neutra no processo de
reorganizacao territorial do campo. Ao priorizar investimentos em infraestrutura logistica para
0 agronegocio e, simultaneamente, reduzir a presenca de politicas sociais nas comunidades
rurais, o poder publico contribui para aprofundar processos histéricos de exclusdo educacional.

A investigacdo sobre o fechamento das escolas do campo em Mato Grosso, para fins
desta pesquisa, revelou significativa limitagdo no acesso a informagdes publicas sistematizadas
e atualizadas. Apesar das recorrentes dentncias apresentadas por movimentos sociais,
sindicatos e foruns de Educagdo do Campo, nao foram identificados relatorios consolidados nos
portais oficiais do Estado ou dos municipios contendo séries histdricas, diagnosticos territoriais
ou monitoramentos especificos sobre o encerramento dessas unidades escolares.

Conforme argumenta o Férum Nacional de Educacdo do Campo (Fonec) (Marques,
2026), o fechamento das escolas do campo frequentemente ocorre de maneira silenciosa e
fragmentada, dificultando a construcdo de diagnosticos nacionais precisos. Muitas vezes, a
escola permanece formalmente cadastrada nos sistemas educacionais, embora ja ndo possua
condigdes efetivas de funcionamento.

Diante desse cendrio, para a realizagdo do levantamento empirico desta pesquisa,
recorreu-se aos microdados do Censo Escolar da Educagdo Bésica, disponibilizados pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), referentes ao
periodo de 2020 a 2024. Foram consideradas como escolas do campo aquelas classificadas
como de “localizagao rural”, conforme a variavel oficial adotada pelo Inep.

Contudo, reconhece-se que a classificacdo administrativa ndo abrange toda a
complexidade da Educacdao do Campo enquanto projeto politico-pedagogico. Como destacam
Caldart (2012), Arroyo (2014) e Molina (2015), a Educa¢ao do Campo nao se define apenas
pela localizacdo geografica das escolas, mas pela vinculagdo organica com os sujeitos coletivos
do campo, seus modos de vida, suas praticas de trabalho e suas lutas sociais.

Para fins desta pesquisa, a analise da situagdo de funcionamento das escolas concentrou-

se nas categorias definidas pelo Inep como “em atividade™, “paralisada” e “extinta”. Neste
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estudo, as escolas paralisadas sao compreendidas como parte de um processo progressivo de
desativacdo institucional, frequentemente utilizado como estratégia administrativa para
viabilizar o fechamento sem a formalizacao imediata da extin¢do definitiva.

Os microdados do Censo Escolar de 2020 indicam que Mato Grosso possuia, naquele
ano, um total de 1.039 escolas localizadas em areas rurais. Destas, 759 encontravam-se em
atividade, enquanto 248 apresentavam suas atividades paralisadas e 32 constavam oficialmente
como extintas.

Em 2024, observa-se reducao no numero total dessas institui¢cdes, que passa de 1.039
para 942 unidades, representando a perda de 97 escolas no periodo analisado. Entre as unidades
identificadas em 2024, 699 estavam em funcionamento, 236 encontravam-se paralisadas e

apenas 7 apareciam registradas como extintas naquele ano especifico do Censo Escolar.

Quadro 7 - Situacdo de funcionamento das escolas do campo em Mato Grosso (2020-2024)

Situacio de funcionamento 2020 (n° de escolas) 2024 (n° de escolas)
Em atividade 759 699

Paralisadas 248 236

Extintas no ano do Censo 32 7

Total 1.039 942

Fonte: Elaboragdo propria, com base nos microdados do Censo Escolar da Educagdo Basica (INEP,
2020; 2024).

A leitura critica desses dados evidencia que o fechamento das escolas do campo em
Mato Grosso ocorre de maneira gradual e frequentemente invisibilizada pelas estatisticas
oficiais. Em vez de extingdes abruptas e amplamente publicizadas, observa-se um processo
lento de esvaziamento institucional, marcado pela retirada de professores, redugdo de
investimentos, precarizacao da infraestrutura escolar, nucleacdo compulsoéria e transferéncia de
estudantes para escolas distantes de suas comunidades.

Esse movimento produz impactos que ultrapassam a dimensao educacional. Em muitos
territorios, a escola constitui um dos poucos equipamentos publicos existentes e desempenha
fungdes sociais fundamentais na organizacdo comunitaria. Seu fechamento implica
enfraquecimento dos vinculos coletivos, aumento das dificuldades de permanéncia das familias
no campo e aprofundamento dos processos de desterritorializagdo camponesa.

Conforme analisa Mészaros (2008), a 16gica expansionista do capital tende a subordinar

todas as dimensdes da vida social aos imperativos da acumulagdo, inclusive a educagao.
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Quando a escola passa a ser avaliada prioritariamente por critérios de rentabilidade, nimero de
matriculas e eficiéncia administrativa, sua fun¢do social ¢ progressivamente esvaziada.

Ao mesmo tempo, a experiéncia educativa construida pelo MST aponta para outra
concepcao de escola e formagao humana. Na perspectiva defendida pelo Movimento, a escola
ndo se limita a transmissdo de contetidos, mas articula trabalho, cultura, memoria, organizagao
coletiva e formacao politica. Dessa forma, a educagdo se constitui como dimensao estratégica
da luta pela terra e pela transformacao social.

A permanéncia das escolas do campo relaciona-se diretamente a permanéncia dos
proprios sujeitos camponeses em seus territorios. A disputa em torno dessas instituigdes
expressa, portanto, uma disputa mais ampla sobre os sentidos do desenvolvimento rural, do

direito a educagao e do proprio futuro do campo brasileiro.

5.4 Fechamento das escolas do campo: um panorama nacional da desterritorializacio

camponesa

O projeto educacional construido pelo MST insere-se em uma disputa estrutural de
projetos de sociedade, o que explica os recorrentes ataques e processos de deslegitimagdo que
sofre. Conforme analisa Caldart (2004), a educacao desenvolvida pelo MST constitui-se como
parte organica de um projeto histérico de formacao humana e transformagdo social, sendo
inseparavel da luta coletiva e da organizagado politica dos sujeitos do campo.

Nessa perspectiva, a autora afirma que a Pedagogia do Movimento “se constitui na
historicidade das agdes e das reflexdes pedagogicas dos Movimentos Sociais” (Caldart, 2004,
p. 141), o que evidencia que qualquer tentativa de neutralizagdo, controle ou fechamento das
escolas vinculadas ao MST incide diretamente sobre o proprio projeto politico-pedagogico do

Movimento. Caldart (2004) assevera que:

Lutadores do povo se formam nas lutas sociais que t€m raiz e projeto, e que
enraizam as pessoas, devolvendo-lhes perspectivas de futuro. Os anos de
caminhada do MST ja permitem afirmar que a luta social dos Sem Terra pode
ser compreendida também como um processo pedagogico de enraizamento
humano. Nesse sentido, a educacido do campo nao se separa da luta social, pois
¢ nela que os sujeitos se constituem como sujeitos historicos, capazes de
compreender e transformar a realidade em que vivem (Caldart, 2003, p. 70-71).

Diante disso, o fechamento de escolas localizadas em acampamentos e assentamentos
da Reforma Agraria constitui uma das expressdes mais contundentes do processo de

desterritorializacao vivido pelas populacdes do campo no Brasil. No caso especifico do MST,



119

esse processo assume contornos ainda mais profundos, uma vez que a escola ndo se limita a
funcdo de escolarizagdo formal, mas se configura como territério politico, cultural e formativo,
articulado a luta pela terra e a constru¢cao da Reforma Agraria Popular.

A centralidade da escola no projeto politico-pedagogico do MST decorre da
compreensdo de que a educagdo ¢ parte constitutiva da luta social. De acordo com Aratjo
(2020), a escola vinculada ao Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra ¢ concebida
como espaco de formacao humana integral, fortalecimento da identidade coletiva e organizagao
social, orientada por principios como o trabalho como principio educativo, a cooperacao, a
solidariedade e o vinculo com a realidade concreta dos sujeitos do campo.

Nesse cenario, o fechamento das escolas ou o deslocamento da escolarizagdo para fora
das comunidades expressa a negag¢do do direito dos sujeitos do campo a uma educagdo
vinculada aos seus territorios, tempos e formas de vida. Arroyo (2012) destaca que a Educagao
do Campo se constrdi em meio a conflitos territoriais e sociais, nos quais os povos do campo
lutam pelo reconhecimento de sua existéncia historica. Nessa mesma direcao, Caldart (2003)
argumenta que o fechamento sistematico das escolas integra uma estratégia politica de
enfraquecimento das lutas sociais camponesas, atingindo ndo apenas o acesso a educagdo, mas
a propria reproducdo social dos sujeitos do campo.

Um dos casos mais emblematicos dessa ofensiva ao projeto educacional do MST ocorreu
no Rio Grande do Sul, em 2009, quando as escolas itinerantes foram oficialmente fechadas a
partir de um TAC firmado entre o Ministério Publico Estadual e a Secretaria Estadual de
Educagdo. A Escola Itinerante, pioneira e referéncia para o MST em ambito nacional, passou a
sofrer ataques sistematicos durante o governo Yeda Crusius ap6és mais de uma década de

funcionamento. Conforme asseveram Dalmagro, Bahniuk e Camini (2017, p. 172):

O fechamento abrupto e autoritario destas escolas nos acampamentos do Rio
Grande do Sul no inicio das atividades escolares em 2009 suscitou indignagao
e mobilizacdo de diversas entidades educativas do campo e da cidade, no
intuito de impedir seu fechamento, que obrigou criancas ¢ adolescentes a
frequentar escolas distantes e descontextualizadas de sua realidade. Contudo,
todos os esforcos de didlogo foram ignorados pelo governo a época, cuja
postura foi insensivel aos apelos dos acampados e das entidades educacionais.
Os governos gauchos posteriores, também se mostraram indiferentes as
tentativas de reabertura da escola.

A decisdo resultou na interrup¢do de uma experiéncia pedagodgica anteriormente
reconhecida pelo proprio Conselho Estadual de Educagao, forgando a transferéncia de criangas
e adolescentes para escolas distantes e desvinculadas da realidade sociocultural dos Sem Terra.

Esse episodio constitui importante marco documentado de ataque as escolas vinculadas a luta
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pela terra, mas nao se apresenta como fato isolado. Situagdes semelhantes tém sido observadas
em outros estados brasileiros, como no Parana, onde escolas itinerantes vinculadas a
acampamentos do MST enfrentam constantes ameacas de fechamento, amparadas por
justificativas administrativas e legais que desconsideram as especificidades da Educagdo do
Campo e o direito das comunidades a uma escola situada em seu territdrio de vida e trabalho.

Para além das escolas vinculadas diretamente ao MST, observa-se, em ambito nacional,
o encerramento sistematico de escolas do campo oficialmente reconhecidas pelo Estado. Dados
do Censo Escolar’ da Educacdo Bésica indicam que aproximadamente 80 mil escolas foram
fechadas no campo brasileiro entre 1997 e 2018, com intensificacdo desse processo nos anos
posteriores, especialmente entre 2018 e 2021 (MST, 2019; FONEC, 2018). Esse movimento
esta associado a politica de nucleagdo escolar, a reducao de investimentos publicos e a
subordinagdo da educacao a critérios de racionalizacdo economica.

Entre os anos de 2000 e 2024, foram extintas no Brasil 163.854 escolas, conforme dados
do Forum Nacional de Educagio do Campo (Marques, 2026)'°. Desse total, 110.758
localizavam-se em territorios rurais, enquanto 53.096 situavam-se em areas urbanas,
evidenciando que o fechamento das escolas incide de forma mais intensa no campo. No ano de
2024, registraram-se 3.159 escolas fechadas no pais, sendo 1.585 em territorios rurais e 1.574
em territorios urbanos, ainda que a populagdo do campo seja numericamente inferior. O quadro
abaixo evidencia a dimensao do processo de fechamento de escolas no Brasil entre os anos de

2000 e 2024:

Quadro 8 - Fechamento e paralisacao de escolas no Brasil, com destaque para os territorios do campo
(2000-2024)

Recorte territorial / temporal Escolas fechadas/extintas
Brasil (2000-2024) 163.854

* Territorios rurais 110.758

* Territorios urbanos 53.096

Brasil (2024) 3.159

* Territorios rurais (2024) 1.585

* Territorios urbanos (2024) 1.574

Fonte: elaboragdo propria, com base nos dados do Forum Nacional de Educagao do Campo (Marques,
2026).

® O Censo Escolar é realizado em ambito nacional e reline informacdes detalhadas sobre escolas, matriculas,
turmas, docentes e condi¢des de funcionamento das unidades educacionais, configurando-se como fonte
fundamental para analises quantitativas e longitudinais no campo das politicas educacionais.

19O Forum Nacional de Educagio do Campo (Fonec) é uma articulagdo nacional criada em 2010, composta por
movimentos sociais, organizac¢des populares, entidades sindicais, universidades e pesquisadores comprometidos
com a defesa do direito a educagdo do campo. O Férum atua na formulag@o, no acompanhamento e na dentincia
de politicas publicas educacionais que afetam as populagdes do campo, das aguas e das florestas, constituindo-
se como um dos principais espacgos coletivos de articulacdo politica e pedagdgica em defesa da educacdo do
campo em nivel nacional.
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Esses dados revelam que o fechamento das escolas do campo constitui um processo
estrutural e histdrico, marcado por desigualdades territoriais profundas. A incidéncia mais
intensa nos territorios rurais reforga a negacao historica de direitos as populacdes camponesas
e evidencia o carater seletivo das politicas educacionais implementadas. O fechamento nado se
distribui de forma homogénea no territério nacional, mas atinge prioritariamente comunidades
ja marcadas pela precarizacao das politicas publicas.

O levantamento qualitativo e documental referente ao periodo de 2024 a 2026 evidencia
que o fechamento ¢ a ameaca de fechamento de escolas do campo permanecem atuais,
especialmente em territorios vinculados a luta pela terra. Segundo a nota publica do Forum

Nacional de Educagio do Campo, das Aguas e das Florestas:

O crime se materializa por meio de decisdes administrativas autoritarias,
antidemocraticas e profundamente violadoras do direito constitucional a
educacao, atingindo diretamente criangas, adolescentes, jovens e adultos das
comunidades camponesas, ribeirinhas, indigenas, quilombolas, extrativistas e
agricultura familiar. Ao negar o direito de acesso a escola publica no territorio
em que se vive, milhares de familias ficam expostas ao abandono institucional
e aprofundam desigualdades historicas (Marques, 2026).

De acordo com o Marques (2026) Estados como Parand, Goiés, Rio Grande do Sul,
Paraiba, Mato Grosso do Sul, Pard, Espirito Santo, Amazonas e Rondonia registram processos
de encerramento ou paralisagdo de escolas, frequentemente realizados sem consulta as
comunidades e acompanhados da transferéncia compulséria de estudantes.

No caso de Goias, destaca-se a adogdo do Programa GoiasTec, instituido pela Lei n°
20.802/2020, que preve a substituicdo da oferta presencial por ensino mediado por tecnologias
em territorios considerados de dificil acesso. Embora apresentado pelo Estado como alternativa
para garantir a oferta educacional, o programa tem sido amplamente questionado por
movimentos sociais e pesquisadores da Educagdo do Campo, por desconsiderar as
especificidades socioterritoriais, culturais e pedagogicas das comunidades camponesas e por
fragilizar o principio da presenca da escola no territorio.

Esses elementos evidenciam que o fechamento das escolas do campo nao se configura
como fendmeno isolado, mas como parte de uma politica educacional alinhada a logica
neoliberal, que prioriza a eficiéncia administrativa em detrimento do direito a educacgao
contextualizada. Tal l6gica aprofunda as desigualdades educacionais e sociais, ao desconsiderar
os modos de vida, o trabalho e a cultura das populagdes do campo (Marques, 2026).

Dessa forma, o fechamento das escolas do MST deve ser compreendido como parte de

uma estratégia mais ampla de desterritorializagdo e desmobilizacdo social, que busca



122

fragmentar os sujeitos coletivos e esvaziar o carater politico da educacao. Ao retirar a escola do
territorio de luta, nega-se a possibilidade de uma educacao articulada ao trabalho, a cultura e a
organizacao politica, reforcando um modelo educacional hegemonico, marcado pelo
individualismo, pela meritocracia e pela logica do mercado.

A andlise realizada evidencia que a Educacgdo de Jovens e Adultos no MST nao pode ser
compreendida apenas como uma politica compensatdria de combate ao analfabetismo. Ao
contrario, trata-se de um projeto politico-pedagdgico que subverte a logica tradicional da
escolarizagdo rural, marcada pela precarizagao e pela descontinuidade. Como lembra Paulo Freire
(1997), alfabetizar ¢ muito mais do que ensinar a ler e escrever: ¢ possibilitar que os sujeitos
fagam a leitura critica do mundo e se reconhecam como protagonistas de sua propria historia.

Mesmo quando programas governamentais, como o Mais MT Muxirum, chegam aos
territorios camponeses, sua logica neoliberal de focalizag¢ao e temporariedade é tensionada pela
pratica educativa construida no interior do MST. Os relatos dos educandos e educadores
mostram que, dentro do Movimento, a alfabetiza¢do nao se reduz a uma agdo emergencial, mas
se transforma em espago de resisténcia, de fortalecimento comunitdrio ¢ de afirmagdo da
identidade camponesa. Como destaca Caldart (2012), a Educag¢do do Campo ¢ inseparavel das
lutas sociais e da permanéncia na terra.

A experiéncia do Acampamento Padre José Ten Cate sintetiza essa contradicdo. De um
lado, o Estado promove politicas de nuclea¢do escolar e fechamento de unidades rurais,
invisibilizando os sujeitos do campo. De outro, as familias acampadas constroem coletivamente
uma escola que €, ao mesmo tempo, espago de aprendizagem e de luta pela permanéncia no
territorio. A escola, nesse contexto, torna-se parte da disputa pelo territorio.

E importante reconhecer que os limites permanecem. A auséncia de politicas estruturais
para a Educagdo do Campo, a precarizag¢do do trabalho docente e a instabilidade das turmas de
alfabetizacdo revelam que o direito a educacdo segue condicionado pela légica da
racionalizacdo administrativa e pelos interesses do agronegdcio. Contudo, como demonstram
os depoimentos dos educandos, a escola no acampamento ¢ vivida como conquista coletiva e
como condi¢do para a continuidade da vida camponesa.

Assim, a Educacao de Jovens e Adultos no MST revela-se diferenciada porque, mesmo
quando nasce de programas governamentais, ela ¢ ressignificada pela pratica popular. A
alfabetizacdo de adultos, dentro do Movimento, ndo ¢ apenas uma politica publica aplicada, mas
um processo de formagdo humana, de organizagdo coletiva e de enfrentamento da exclusao
educacional. E nesse sentido que a experiéncia do MST subverte a lo6gica neoliberal e reafirma a

educagdo como direito, como pratica de liberdade e como instrumento de transformagao social.
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6 O CORPUS EM MOVIMENTO: A CONSTITUICAO DA BASE DOCUMENTAL
COM OS SUJEITOS DA PESQUISA

O corpus da presente pesquisa ¢ constituido por dois suportes empiricos de natureza
complementar: o documentario Raizes da Transformag¢do: Educa¢do e Resisténcia no MST e o
livro coletivo Programa Muxirum: Historias de vida, Resisténcia e Alfabetiza¢do no MST. A
selecdo desses materiais ndo se deu de forma aleatdria, mas fundamenta-se em sua capacidade
de expressar dimensdes distintas e, simultaneamente, convergentes dos processos formativos
desenvolvidos no &mbito do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST).

Enquanto o documentdrio privilegia a dimensao audiovisual das narrativas femininas,
evidenciando aspectos sensiveis e contextuais das trajetérias das alunas e professoras
vinculadas ao MST, o livro coletivo sistematiza experiéncias por meio da linguagem escrita
sobre as trajetorias de vida e alfabetizacdo dos alunos (homens e mulheres) da escola do
acampamento sem-terra, localizado em Juscimeira-MT, conferindo maior elaboragao reflexiva
as vivéncias relatadas. Desse modo, ambos os suportes ndo apenas ampliam o alcance
interpretativo da pesquisa, como também permitem apreender a complexidade dos processos
educativos no MST em suas multiplas mediagdes.

A articulagdo entre essas duas fontes possibilita uma abordagem mais abrangente da
experiéncia formativa, ao integrar diferentes formas de expressdo, memoria e produgdo de
conhecimento. Assim, o corpus constitui-se em narrativas, praticas e sentidos, contribuindo
para uma compreensdao mais aprofundada da educacdo como pratica social e politica no
contexto do Movimento.

O documentario e o livro que o acompanha ndo se limitam a registros artisticos ou
literarios, mas se apresentam como parte integrante da pesquisa, funcionando como corpus
empirico e dispositivo metodoldgico. A relagdo entre essas producdes e o restante da investigagao
revela que o conhecimento ndo ¢ apenas sistematizado em textos académicos, mas também
construido em praticas culturais e narrativas audiovisuais. Ao reunir relatos de membros do MST,
o filme e o livro tensionam discursos dominantes e reafirmam que a produgdo cientifica pode
dialogar com linguagens diversas, ampliando seu alcance social e politico.

Quando o conhecimento cientifico é traduzido em filmes ou livros narrativos, ele sai da
universidade e atinge o publico geral, decisores politicos e a sociedade civil, potencializando a
pauta da Reforma Agraria e reafirmando o papel politico da produ¢do de conhecimento, como
sugere Gramsci (1982) ao destacar que a producao intelectual e cultural € parte da disputa pela

hegemonia e pela transformagao social.
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Ao considerar conjuntamente o livro € o documentario como corpus, a pesquisa
evidencia que a producdo de conhecimento no MST se d4 em multiplas linguagens e suportes,
articulando oralidade, memoria e escrita. Essa complementaridade refor¢a que a praxis
educativa do Movimento nao pode ser reduzida a um Uinico meio de expressao, mas deve ser
compreendida como pratica social complexa, na qual estética, politica e epistemologia se
entrelagam na construgdo de sujeitos historicos capazes de interpretar e transformar a realidade.
Metodologicamente, tanto o documentario Raizes da Transforma¢do quanto o livro
coletivo Programa Muxirum foram concebidos como espacos de produgao de conhecimento,
nos quais os sujeitos ndo aparecem apenas como informantes, mas como protagonistas e autores
de suas proprias historias de vida, em consonancia com reflexdes de Paulo Freire, que defende
a centralidade — dos oprimidos na constru¢ao de conhecimento e na pratica emancipatéria
(Freire, 1987). O filme, ao privilegiar os depoimentos das mulheres Sem Terra, valoriza as
participantes como produtoras de saber, deslocando o olhar da simples coleta de dados para a
escuta ativa e para a constru¢do compartilhada de interpretagdes.

Essa abordagem dialoga com a tradicdo da historia oral, especialmente com as
contribui¢des de Alessandro Portelli (1997), que enfatiza que o valor das entrevistas nao reside
apenas na precisao factual, mas nos significados que os sujeitos atribuem as suas experiéncias.
Ao incorporar essa perspectiva, o0 documentario evidencia que a memoria e a oralidade sao
dimensdes fundamentais para compreender os processos formativos e as trajetorias de vida no
MST.

De modo complementar, a obra coletiva amplia essa metodologia ao registrar em forma
escrita as “escrevivéncias” dos alunos da turma de alfabetizagdo, preservando marcas da
oralidade e da recente conquista da escrita, em didlogo com a concepgao de Conceigao Evaristo,
que entende a escrevivéncia como a inscri¢do das experiéncias individuais e coletivas na escrita,
transformando memoria e vivéncia em narrativa literaria e politica (Evaristo, 2017). Essa opg¢ao
metodologica reforca a ideia de que o conhecimento ndo se limita a normatividade académica,
mas se constroi também na autenticidade das vozes populares.

Nesse sentido, tanto o documentario quanto o livro revelam que os sujeitos do MST
elaboram suas perspectivas e visoes de mundo como praticas de resisténcia, nas quais memoria,
experiéncia e linguagem se entrelacam. A escolha de utilizar simultaneamente os dois meios
como corpus da pesquisa evidencia que a produgdo de conhecimento se d4 por meio de
linguagens oral e escrita —, ambas carregam significados politicos e pedagdgicos fundamentais

para a compreensao da praxis educativa no Movimento.
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6.1 O documentario como corpus e dispositivo de producio de conhecimento

O documentario Raizes da Transformacgdo. educagdo e resisténcia no MST, filmado
entre 2024 ¢ 2025 e langado em dezembro de 2025, configura-se como uma producdo que
articula dimensdes estéticas, politicas e epistemologicas, situando-se no campo das praticas
audiovisuais comprometidas com a interpretagao critica da realidade social.

Idealizado e dirigido por esta pesquisadora no ambito do Edital n® 15/2023/SECEL-MT, com
financiamento da Lei Paulo Gustavo, o filme insere-se no conjunto de politicas publicas culturais
voltadas a amplia¢do do acesso e a democratizagdao da producao audiovisual no Brasil. Para além de
sua dimensdo cinematografica, o documentario opera como um dispositivo de producdo de
conhecimento situado, ancorado em perspectivas criticas sobre educagdo e movimentos sociais. Sua
construcdo narrativa ndo apenas organiza relatos, mas produz interpretagdes sobre processos sociais
concretos, conferindo centralidade as vozes de sujeitos historicamente marginalizados, especialmente
mulheres do Movimento Sem Terra no estado de Mato Grosso.

Com aproximadamente quinze minutos de duragdo, a obra estrutura-se a partir de relatos
ancorados em experiéncias vividas por mulheres Sem Terra em acampamentos e assentamentos do

MST, bem como na atuagao de educadoras vinculadas ao Coletivo Nacional de Educacao do
Movimento. A narrativa ndo se limita a descri¢do de praticas educativas, mas problematiza a
auséncia e a insuficiéncia de politicas publicas voltadas a educagao do campo, a0 mesmo tempo em
que evidencia formas alternativas de organizagao educativa construidas no interior do Movimento.
As entrevistas realizadas no documentario constituem um conjunto empirico que
permite apreender multiplas dimensdes da experiéncia social das mulheres do MST,
evidenciando processos formativos, trajetorias de vida e formas de organizagao coletiva. Os
territdrios nos quais essas experiéncias se desenvolvem (acampamentos, assentamentos e
espacos de formagdo) configuram-se como dimensdes constitutivas dessas trajetorias.
Conforme Bernardo Mancano (2000), o territorio deve ser compreendido como construgao
social marcada por disputas e pela produ¢do de novas formas de sociabilidade.

A memoria, nesse contexto, configura-se como um espago dinamico de mediagdo entre
o vivido e o compreendido. As narrativas nao apenas recordam acontecimentos, mas produzem
interpretagdes sobre a realidade social, articulando experiéncias de exploracao, invisibilidade e
negacdo de direitos a processos de conscientizag¢do politica.

Segundo Michael Pollak (1989), a memoria coletiva ¢ marcada por disputas, siléncios e
selegoes, sendo frequentemente atravessada por processos de ocultamento de experiéncias

consideradas dissonantes em relacdo as narrativas dominantes. Nesse sentido, as memorias
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“submersas” que emergem por meio das narrativas orais € dos movimentos sociais podem ser
entendidas como formas de resisténcia simbolica, nas quais sujeitos historicamente
marginalizados reconstroem suas trajetorias e afirmam interpretagdes proprias sobre a realidade

vivida, confrontando a imposi¢ao de saberes hegemonicos.

6.2 A obra coletiva Programa Muxirum: Histérias de Vida, Resisténcia e Alfabetiza¢ao no

MST como corpus de pesquisa

Para além do material audiovisual, a investigagao incorpora como eixo central de analise
a obra coletiva Programa Muxirum: Historias de Vida, Resisténcia e Alfabetiza¢do no MST,
organizada por esta pesquisadora em colaboracdo com a professora responsavel pela turma de
alfabetizacdo de adultos da escola situada no acampamento Padre José Ten Cate, em Juscimeira
(MT). A elaboracdo do livro insere-se no contexto do festival literario Escrevivéncias Sem
Terra, iniciativa promovida pelo MST em articulacdo com a editora Expressdao Popular, cuja
finalidade consiste em fomentar praticas de leitura e escrita vinculadas as experiéncias
concretas dos sujeitos do campo. Nesse ambito, o livro emerge ndo apenas como produto- de
um processo formativo, mas como expressao material de um percurso pedagdgico que se
desenvolveu ao longo dos anos de 2023 e 2024, por meio de oficinas literarias realizadas nas
escolas do campo.

Tais oficinas constituiram espacos sistematicos de experimentagao estética e elaboragao
narrativa, nos quais educandos e militantes foram mobilizados a registrar suas proprias
experiéncias de vida sob diferentes formas discursivas, incluindo poesias, poemas, contos,
cronicas e relatos autobiograficos. A proposta pedagdgica que orientou essas atividades nao se
limitou ao dominio técnico da escrita, mas buscou estimular a elaboracao simbodlica da
experiéncia social, permitindo que os participantes transformassem vivéncias marcadas por
trajetorias de luta, trabalho e exclusdo em narrativas dotadas de sentido e intencionalidade.
Nesse processo, a escrita deixa de ser compreendida como mera habilidade instrumental e passa
a ser apropriada como pratica social significativa, vinculada a constru¢do de identidade e a
afirmagao de pertencimento.

A obra coletiva retine as produgdes de todos os integrantes da turma de alfabetizagdo
(homens e mulheres) configurando um recorte empirico que amplia o espectro analitico da
pesquisa ao incorporar uma diversidade maior de trajetorias, experiéncias e posigdes sociais.
Diferentemente de outros materiais que operam recortes especificos, o livro apresenta uma

tessitura plural de vozes, na qual as narrativas individuais se articulam em um mosaico que
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expressa a heterogeneidade constitutiva do grupo. Nesse sentido, o conjunto dos textos permite
observar ndo apenas singularidades biograficas, mas também regularidades e tensdes que
atravessam a experiéncia coletiva, evidenciando como diferentes sujeitos elaboram, em suas
proprias palavras, os processos de insercao no MST e de acesso a escolarizagao.

Um aspecto particularmente relevante diz respeito ao fato de que os textos foram
produzidos por sujeitos em processo recente de alfabetizacdo. Essa condigdo imprime as
narrativas caracteristicas especificas, como a presenca de marcas de oralidade, construgdes
sintaticas ndo normativas e escolhas lexicais fortemente vinculadas ao universo cotidiano dos
autores. Longe de serem compreendidas como limitagdes, tais caracteristicas foram assumidas
como elementos constitutivos da expressividade dos textos. Durante o processo editorial, optou-
se por realizar intervencdes minimas, restritas a garantia de legibilidade, preservando-se,
sempre que possivel, as formas de enunciacdo originais. Essa decisdo ndo apenas respeita a
autoria dos participantes, como também afirma uma concepg¢ao de linguagem que reconhece a
legitimidade de diferentes modos de dizer e de significar o mundo.

A insisténcia dos proprios autores em “se verem no livro” evidencia que o processo de
escrita ultrapassou a dimensao pedagdgica estrita, assumindo também um carater simbdlico e
politico, em consonancia com a perspectiva de Paulo Freire (1979), para quem a alfabetizacao
implica que os educandos “digam sua propria palavra”, vinculando-a a experiéncia social, a
participagdo coletiva e a luta por emancipacdo. A materializagdo de suas narrativas em forma
de livro representou, para muitos, a possibilidade inédita de inscricdo no espago publico da
cultura escrita, historicamente marcado por processos de exclusdo. Assim, a obra ndo se
configura apenas como registro de experiéncias, mas como gesto de afirmag¢ao identitaria, no
qual os sujeitos se reconhecem como produtores de linguagem e de sentido.

O momento de lancamento do livro, realizado durante a cerimonia de formatura da
turma, adquire, nesse contexto, uma densidade simbolica particular. A noite de autdgrafos,
marcada pela participacdo ativa dos autores na assinatura e circulacdo de seus exemplares,
constituiu-se como ritual de reconhecimento social, no qual a conquista da alfabetizacdo se
entrelacga a valorizagdo publica de suas trajetorias.

Esse evento, frequentemente mencionado nas narrativas, revela-se como marco
biografico e coletivo, condensando significados que extrapolam o ambito escolar e se projetam
na constru¢do de pertencimento e visibilidade social. Para Portelli (2010), a relevancia das
narrativas orais ndo estd apenas na reconstituicdo factual dos acontecimentos, mas na
compreensao dos sentidos, interpretacdes e experiéncias construidas pelos sujeitos historicos

acerca do vivido. A histdria oral ndo nos da apenas acesso a fatos, mas ao significado que esses
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fatos tém para aqueles que os vivenciaram. E nesse significado que encontramos pertencimento
e identidade, e ¢ através da narrativa que sujeitos invisiveis se tornam visiveis na histéria.

Do ponto de vista analitico, o livro oferece um material particularmente fecundo para a
investigacao dos processos de alfabetiza¢ao em contextos de educagao do campo, ao evidenciar
como a apropriagdo da escrita se articula a dimensdes mais amplas da vida social dos sujeitos.
As narrativas permitem observar, por exemplo, como experiéncias de trabalho, deslocamento,
desigualdade e participacao politica sao reelaboradas no interior do processo educativo,
indicando que a alfabetizacdo ndo se reduz a aquisi¢dao de competéncias técnicas, mas envolve
transformagdes mais profundas na relagdao dos sujeitos com a linguagem, com o conhecimento
€ com sua propria trajetoria.

Além disso, a diversidade de géneros textuais presentes na obra evidencia a pluralidade
de formas por meio das quais os sujeitos se apropriam da escrita, explorando diferentes recursos
expressivos para narrar suas experiéncias. Essa multiplicidade ndo apenas enriquece o corpus,
mas também permite analisar como distintas estruturas narrativas — poéticas, descritivas,
memorialisticas — operam na construcao de sentidos sobre a realidade vivida.

Dessa forma, o livro e o documentario consolidam-se como componentes centrais do
corpus da pesquisa, ndo apenas por ampliar o conjunto de vozes analisadas, mas por oferecer
acesso privilegiado aos modos pelos quais sujeitos historicamente excluidos dos espagos
formais de producdo se apropriam da linguagem para narrar, interpretar e ressignificar suas
experiéncias. Ao inscrever essas narrativas no campo da andlise académica, a pesquisa
reconhece nelas ndo apenas objetos de estudo, mas produgdes simbolicas densas, capazes de
iluminar aspectos fundamentais dos processos educativos e das dindmicas sociais que

atravessam o MST.

6.3 Eixos analiticos: fundamentos filosoficos e principios pedagogicos na constituicio das

narrativas

A andlise das narrativas reunidas no material empirico, quando tensionada pelo
referencial tedrico que orienta esta investigagdo, revela que tais enunciados ndo podem ser
reduzidos a exemplificagdes de categorias previamente definidas. Ao contrario, configuram-se
como formas de objetivagdo da experiéncia social, nas quais se condensam processos historicos,
relagdes de poder e trajetorias formativas atravessadas por multiplas determinacdes.

Nesse sentido, conforme Portelli (2010), as narrativas orais constituem espacos ativos

de producdo de significados, capazes de tensionar e reorientar os proprios referenciais
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interpretativos da pesquisa, uma vez que a historia oral nos conta menos sobre eventos os
eventos em si do que sobre seus significados. Essa compreensdo implica reconhecer que os
sujeitos implicados nesses processos ndo apenas vivenciam determinadas condigdes sociais,
mas também produzem interpretagdes sobre elas, operando sinteses parciais que articulam
experiéncia, memoria e posicionamento politico. Ao afirmar que “todos os homens sdo
intelectuais, mas nem todos desempenham na sociedade a funcdo de intelectuais” (Gramsci,
1982, p. 7), explicita-se a necessidade de superar uma concepgao restritiva de intelectualidade,
abrindo espago para a consideragdo das narrativas como formas legitimas de produgao de
conhecimento socialmente situado. Desse modo, os enunciados analisados ndo sdo tomados
como discursos espontaneos ou meramente descritivos, mas como construcdes dotadas de
intencionalidade, que expressam modos de compreender e intervir na realidade.

A partir dessa perspectiva, os principios educativos que orientam a pratica formativa no
interior do MST deixam de ser apreendidos como formulagdes abstratas ou prescrigdes
normativas e passam a ser analisados em sua efetividade concreta, isto €, enquanto dimensodes
que estruturam e atravessam as trajetorias dos sujeitos. Tais principios manifestam-se nas
formas de organizacdo coletiva, nas praticas cotidianas, nas estratégias de resisténcia e nos
processos de aprendizagem que se desenvolvem no interior do Movimento, operando como
mediacdes que articulam formagdo subjetiva e inser¢dao social. Assim, a educagdo ¢
compreendida como processo que envolve ndo apenas a aquisicdo de conhecimentos
sistematizados, mas a constituicdo de modos de ser, pensar e agir orientados por determinados
projetos historicos.

Nessa direcao, a experiéncia educativa analisada evidencia uma configuragdo formativa
que integra dimensdes intelectuais, politicas e éticas, indicando que os processos de aprendizagem
estdo intrinsecamente vinculados a participagdo em praticas sociais mais amplas. Como assinala
Caldart (2004), ao tratar da educag¢do do campo como processo de formacao humana vinculado a
luta social, defende que a dimensdo pedagogica ndo pode ser dissociada das condi¢des historicas
e dos projetos coletivos nos quais se insere. Tal entendimento permite deslocar a analise para além
de uma abordagem centrada na escolarizagdo, possibilitando apreender a educag¢do como pratica
social complexa, na qual se articulam diferentes esferas da vida.

Diante dessa complexidade, impde-se a necessidade de construir um movimento de
sistematiza¢do que permita organizar analiticamente os elementos que emergem das narrativas,
sem, contudo, incorrer em reducionismos. A proposi¢do de eixos analiticos responde a essa
exigeéncia, constituindo-se como estratégia metodologica orientada pela busca de apreensao da

totalidade concreta do fendmeno investigado. Esses eixos ndo sdo categorias externas impostas
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ao material, mas resultam de um processo de interlocucdo entre teoria e empiria, no qual se
busca identificar regularidades, tensdes e articulagcdes que atravessam os relatos. Nessa
perspectiva, conforme Kosik (2002), a realidade deve ser compreendida como “um todo
estruturado, dialético”, cujas multiplas determinagdes s6 podem ser apreendidas por meio das
mediacdes que articulam as diferentes dimensdes da vida social.

Tal procedimento analitico fundamenta-se na compreensao de que os fenomenos sociais
se apresentam de forma mediada e contraditoria, exigindo instrumentos interpretativos capazes
de apreender suas multiplas determinagdes. Marx (2011, p. 54) afirma que “o concreto €
concreto porque ¢ a sintese de multiplas determinagdes, portanto, unidade da diversidade”,
indicando que a realidade social somente pode ser compreendida a partir das relagdes historicas,
sociais e materiais que a constituem. Nesse sentido, a organizagdo em eixos ndo visa fragmentar
a realidade, mas tornar visiveis as relagdes internas que a estruturam, permitindo evidenciar
como diferentes dimensdes — politicas, culturais, éticas e pedagogicas — se imbricam na
constituicdo dos processos formativos. Trata-se, portanto, de um esfor¢o de construgdo de
inteligibilidade que busca articular singularidade e totalidade, experiéncia vivida e
determinagOes estruturais.

E nesse horizonte que se delineiam os cinco eixos analiticos que orientam a
interpretacdo desenvolvida nesta pesquisa: (1) praxis, consciéncia e transformagao social; (2)
trabalho, producdo da vida e educacao; (3) formacdo omnilateral e indissociabilidade entre vida
e conhecimento; (4) coletividade, organiza¢dao e formacao do sujeito coletivo; e (5) memoria,
historicidade e emancipacdo. Esses eixos operam como categorias relacionais, cuja fun¢dao nao
¢ classificar rigidamente os dados, mas possibilitar a compreensdo das articulagdes que
estruturam os processos formativos analisados. Tal constru¢do ancora-se na compreensao de
que a realidade social constitui uma totalidade historica, concreta e contraditdria, exigindo que
os fendmenos educativos sejam apreendidos em suas multiplas mediagdes e determinacdes
(Marx; Engels, 2007; Kosik, 2002; Lukacs, 2003). No campo educacional, esses eixos dialogam
com a tradi¢do da pedagogia socialista e da educacdo emancipatéria, especialmente com as
formulagdes sobre trabalho como principio educativo, formagao omnilateral, auto-organizacao
e vinculo entre educacdo e transformacgao social (Pistrak, 2011; Krupskaya, 2017; Mészaros,
2008; Caldart, 2004). Além disso, a centralidade atribuida a memoria e a historicidade
fundamenta-se na compreensao de que os sujeitos produzem sentidos sobre suas experiéncias
coletivas por meio dos processos historicos vividos, permitindo apreender as praticas
educativas como construgdes sociais carregadas de significados, tensdes e possibilidades

emancipatorias (Thompson, 1981; Pollak, 1989; Portelli, 1997).
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Importa ressaltar que tais eixos ndo devem ser compreendidos como compartimentos
estanques, mas como dimensdes interdependentes de um mesmo movimento histérico, cuja
dindmica se expressa na articulagdo entre diferentes niveis da realidade social. A analise
orientada por esses referenciais busca, assim, evidenciar como os processos educativos se
constituem na interse¢do entre praticas sociais, experiéncias individuais e projetos coletivos,
configurando-se como espacos privilegiados de producdo de sentidos e de constru¢ao de

sujeitos historicos capazes de atuar sobre as condi¢des de sua propria existéncia.

6.3.1 Praxis, consciéncia e transformagao social

O primeiro eixo analitico organiza-se em torno da compreensdo da educagdo como
pratica social orientada a transformagao da realidade, na qual teoria e agdo nao se apresentam
como dimensdes dissociadas, mas como momentos constitutivos de um mesmo processo
formativo. Nessa perspectiva, o conhecimento adquire sentido na medida em que se vincula as
condi¢des concretas de existéncia dos sujeitos e se projeta como possibilidade de intervengao
consciente no mundo.

Assim, a aprendizagem nao se esgota na assimilagao de conteudos, mas se realiza como
movimento de elaboragdo critica da experiéncia, no interior de praticas sociais marcadas por
processos de luta, organizacdo e participagdo coletiva. Nessa dire¢dao, Miguel Arroyo (2014)
argumenta que os processos educativos das classes trabalhadoras precisam partir das
experiéncias concretas de vida e trabalho dos sujeitos, reconhecendo nessas vivéncias
dimensdes fundamentais da produgdo de conhecimento e da formagao humana.

Do ponto de vista filos6fico, esse eixo ancora-se na concep¢do de que a formagdo
humana se da na e pela praxis, entendida como atividade mediada, historicamente situada e
orientada a transformagdo das condigdes objetivas. No plano pedagdgico, tal orientagdo se
expressa na centralidade da realidade vivida como ponto de partida e de chegada dos processos
educativos, bem como na articulacdo orgénica entre formagao e engajamento politico. Trata-se,
portanto, de uma pedagogia que reconhece a inseparabilidade entre conhecer e agir,
reafirmando a perspectiva freireana segundo a qual “somente na relacdo horizontal entre
sujeitos € possivel construir praticas educativas transformadoras” (Freire, 1987).

A materialidade desse principio torna-se evidente quando se observam as narrativas que
associam diretamente o acesso ao conhecimento a ampliagdo das possibilidades de
compreensao e atuagdo na realidade social. A alfabetizagdo, nesse contexto, aparece nao como

fim em si mesma, mas como mediacdo fundamental para a constru¢ao da autonomia e para a
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superacao de condicdes historicas de subalternidade. Tal relagdo ¢ expressa de forma

contundente no relato de Raimunda Concei¢ao Sales:

O estudo representa tudo na minha vida. Abaixo de Deus, ¢ o estudo! Uma
pessoa sem estudo ¢ cega, ndo enxerga nada! O estudo € super importante para
qualquer ser humano. Hoje, no mundo em que vivemos, ¢ tao facil estudar e
as pessoas ndo querem, t€ém os recursos dentro de casa, mas ndo querem
estudar. As vezes, fico pensando que, se eu tivesse tido a chance que essas
pessoas tém hoje, talvez eu seria até uma professora ou teria alguma outra
profissao (Sales, 2024, p. 31).

A nocdo de “cegueira”, presente na fala, deve ser compreendida como expressao
concreta de uma condicao de exclusao que limita a possibilidade de leitura critica do mundo.
Nao se trata de uma metéafora abstrata, mas de uma formulacdo que evidencia como a privacao
do acesso ao conhecimento compromete a capacidade de interpretacdo e intervencdo dos
sujeitos. Nessa dire¢do, Giroux (1988) enfatiza que a pedagogia critica deve possibilitar a
compreensdo das estruturas de poder que organizam a vida social, enquanto McLaren (1997)
ressalta que praticas educativas emancipatodrias se efetivam quando articuladas as dinamicas de
resisténcia. A convergéncia dessas perspectivas permite compreender que o nao acesso a
educacdo constitui expressdo das desigualdades estruturais, incidindo diretamente sobre a
formacao da consciéncia.

De modo articulado, a experiéncia narrada por Rosilda Pires evidencia que a apropriagao
da leitura e da escrita implica transformagdes que ultrapassam o dominio técnico, incidindo

sobre a forma como o sujeito se insere e se movimenta no espaco social:

Sem saber ler, a vida era muito dificil. Eu precisava pegar um 6nibus e ndo
sabia para onde ele ia. Hoje, ja sei ler e ndo fico mais perdida. Consigo ler a
Biblia, que antes eu ndo entendia. Agora, até ja escrevo livro! Essa escola foi
maravilhosa para mim, aqui, a gente aprende, conhece pessoas, convive e até
melhora o jeito de conversar. Antigamente, eu tinha medo de falar errado, hoje,
ja dou até entrevistas! (Pires, 2024, p. 14-15).

O depoimento de Rosilda Pires explicita, com grande forca analitica, que a alfabetizagao
nao pode ser reduzida a uma competéncia técnica, mas deve ser compreendida como mediacao
que reconfigura a inser¢ao do sujeito no mundo social. Ao afirmar que “sem saber ler, a vida
era muito dificil” e exemplificar com a impossibilidade de “pegar um O6nibus” por ndo saber
identificar seu destino, a fala evidencia que a auséncia da leitura limita concretamente a
mobilidade e a autonomia, restringindo a capacidade de orientagdo em espacos cotidianos.

A passagem para “hoje, ja sei ler e ndo fico mais perdida” (Pires, 2024) indica uma

transformac¢do que incide diretamente sobre a relagdo com o espago € com a vida pratica. A
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leitura, nesse contexto, opera como instrumento de orientagao no mundo, permitindo ao sujeito
deslocar-se com seguranga, tomar decisdes e agir com maior independéncia. Trata-se de uma
mudanga que articula dimensao material e simbolica, na medida em que amplia tanto as
condig¢des objetivas de circulagdo quanto a confianga subjetiva para atuar socialmente.

Essa ampliacao se desdobra em outras esferas da experiéncia. A possibilidade de “ler a
Biblia, que antes eu ndo entendia” (Pires, 2024) revela o acesso a universos de sentido
anteriormente inacessiveis, indicando que a alfabetizagdo também incide sobre a dimensao
cultural e espiritual da vida. Ja a afirmacdo “agora, até ja escrevo livro!” marca uma inflexao
ainda mais significativa: o sujeito deixa de ocupar exclusivamente o lugar de leitor e passa a
assumir a posi¢ao de autor, produzindo e compartilhando sua prépria narrativa.

Outro elemento central do depoimento refere-se a transformacdo nas formas de
comunicacdo e sociabilidade. Ao afirmar que “melhora o jeito de conversar” e que “antes tinha
medo de falar errado, hoje ja dou até entrevistas”, Rosilda Pires (2024) explicita um processo
de superacdo de barreiras subjetivas, como a vergonha e a inseguranga, que historicamente
limitam a participacao social. A alfabetizagdo, nesse sentido, contribui para a constru¢ao da
confianga e para a ampliagdo da presenga publica do sujeito, permitindo que ele se expresse,
dialogue e se reconheca como interlocutor legitimo.

Além disso, a referéncia a escola como espago onde “a gente aprende, conhece pessoas,
convive” evidencia que o processo educativo ndo se restringe ao dominio da leitura e da escrita,
mas envolve a constru¢do de vinculos e a ampliacdo das relagdes sociais. A aprendizagem
aparece, portanto, articulada a convivéncia e a troca, refor¢ando seu carater social e coletivo.

Desse modo, o depoimento de Rosilda Pires (2024) evidencia que a alfabetizacdo, no contexto
analisado, atua como eixo estruturante de processos mais amplos de transformacao, incidindo
simultaneamente sobre mobilidade, comunica¢do, participagao social e producdo de sentidos. Ao
redefinir as condigdes de inser¢ao no mundo, a leitura e a escrita configuram-se como praticas que

ampliam a autonomia e possibilitam novas formas de existéncia social. Pires complementa:

Quando a gente ndo sabe ler, ¢ como se fossemos cegos, a gente olha para as
letras, mas ndo enxerga, porque nao sabe o que elas significam. Isso me
consumia por dentro... eu pegava um livro, queria ler, mas ndo conseguia...
tinha dias que eu até chorava. Eu também sentia muita vergonha. As vezes,
alguém me perguntava na rua: “Ei! Esse 6nibus vai pra onde?”. E eu ficava
pensando no que iria responder e eu tinha que dizer: “Eu nao sei ler!”. Era
muito constrangedor admitir isso. Hoje, gracas a Deus, ndo tenho mais
vergonha. Agora eu vou para Rondonopolis, para Juscimeira e para qualquer
outro lugar sem me sentir perdida. Eu sei pegar um 6nibus, sei me virar. Gragas
a Deus, isso mudou! (Pires, 2024, p. 16).
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O trecho aprofunda, de maneira ainda mais contundente, a compreensdao da
alfabetizacdo como experiéncia que incide simultaneamente sobre dimensdes cognitivas,
afetivas e sociais. A metafora mobilizada — “¢ como se fossemos cegos” — ndo deve ser tomada
como recurso meramente retdrico, mas como expressao de uma condi¢ao concreta de nao
acesso aos codigos que organizam a vida social. A incapacidade de “enxergar” o significado
das letras revela uma forma de exclusdo que limita a leitura do mundo e restringe a autonomia
dos sujeitos em situagdes cotidianas.

A intensidade da experiéncia subjetiva aparece na afirmagdo “isso me consumia por
dentro”, indicando que a falta da alfabetizacdo produz efeitos que ultrapassam a dimensao
pratica, atingindo profundamente a autoestima e o sentido de dignidade. O choro diante da
impossibilidade de ler e a vergonha de admitir “eu ndo sei ler” evidenciam processos de
internalizacdo da inferiorizacdo social, nos quais a exclusdo educacional se converte em
sofrimento psiquico e em silenciamento.

A cena recorrente de ser interpelada na rua sobre o destino de um 6nibus, explicita como
essa condicdo se manifesta nas interagdes sociais, expondo o sujeito a situagdes de
constrangimento publico. A necessidade de responder “eu ndo sei ler” revela ndo apenas uma
limitagdo individual, mas a posi¢do social subalternizada que lhe ¢ atribuida, marcada pela
dependéncia e pela deslegitimagdo de sua voz.

A transformacdo narrada no trecho: “hoje [...] ndo tenho mais vergonha” indica uma
ruptura significativa nesse processo. Para Caldart (2000), a educacao do campo ¢€ parte da luta
pela humanizacao dos sujeitos, pela conquista de autonomia e pela superacao das marcas de
exclusdo. A superagdo da vergonha ndo decorre apenas da aquisicao de uma habilidade técnica,
mas da reconfiguragdo da relacdo do sujeito consigo mesmo e com o mundo. A capacidade de
“ir para Rondondpolis, para Juscimeira e para qualquer outro lugar sem me sentir perdida”
evidencia uma ampliagdo concreta da autonomia, na qual o dominio da leitura se traduz em
mobilidade, seguranca e capacidade de decisao.

Nesse sentido, o aprendizado da leitura e da escrita atua como mediag@o que permite ao
sujeito reposicionar-se nas relagdes sociais, rompendo com experiéncias de invisibilidade e
dependéncia. A expressao “sei me virar” sintetiza essa mudanga ao indicar a passagem de uma
condi¢do de vulnerabilidade para uma forma de existéncia mais autdbnoma e ativa.

Assim, o depoimento evidencia que o processo educativo ndo apenas possibilita a
compreensao do mundo, mas transforma a maneira como o sujeito se percebe e ¢ reconhecido

socialmente. E nesse processo que os sujeitos se descobrem capazes, se reconhecem e se fazem
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reconhecer (Arroyo, 2000). Trata-se de uma reconfiguracdo da subjetividade que articula
conhecimento, autoestima e participacdo, revelando que a alfabetizacdo, nesse contexto,
constitui elemento central na superagao de experiéncias de inferiorizagdo e na afirmagao da
dignidade humana.

Outro aspecto relevante desse eixo refere-se a articulacdo entre aprendizagem e
participagdo nas praticas sociais do Movimento, indicando que os processos formativos se

desenvolvem no interior de experiéncias concretas de organizacao e luta. Como expressa Jos¢

Mario Bento de Morais (2024, p. 23):

Desde que estou nesse movimento, aprendi muitas coisas. E um grande
aprendizado que a gente tem na vida. Eu nunca tinha passado por isso e,
quando acampei, vivenciei muitas situagdes: dificuldades, lutas e também
momentos de muita alegria. Nos devemos nos alegrar na presenga do Senhor
Jesus [...]. Estamos na luta, pelejando e batalhando pelos nossos objetivos.
Agradeco também a oportunidade de participar do Movimento, ajudando os
companheiros nesta caminhada.

A afirmagdo de que “aprendi muitas coisas” no interior do Movimento evidencia que o
processo formativo se enraiza na experiéncia concreta, configurando-se como dimensao
indissociavel das praticas coletivas que estruturam a vida no acampamento. A aprendizagem
ndo se apresenta, portanto, como resultado de uma transmissao abstrata de conteudos, mas como
producao situada, que emerge da participagdo ativa em dindmicas sociais nas quais os sujeitos
se implicam, interpretam a realidade e nela intervém. Essa dimensdo ¢ refor¢ada pela fala da

educadora Maria de Lurdes Oliveira (2024, p. 9):

Ver o aprendizado e a realizacdo dos sonhos de pessoas historicamente
privadas do direito a educag@o, especialmente trabalhadores do campo, é uma
experiéncia indescritivel [...]. A educa¢do, para mim, ndo é apenas um
trabalho: ¢ um ato de amor, resisténcia e entrega.

O depoimento de Maria de Lurdes Oliveira (2024) introduz uma dimensao ético-politica
fundamental para a compreensdo da educa¢do no contexto analisado, ao desloca-la de uma
atividade meramente funcional para o campo do compromisso historico e da implicagdo
subjetiva. Ao afirmar que acompanhar “o aprendizado e a realizacdo dos sonhos de pessoas
historicamente privadas do direito a educacao” € uma “experiéncia indescritivel”, a educadora
explicita a consciéncia de que sua pratica se insere em um processo de reparacdo de
desigualdades estruturais. Como lembra Frigotto (2010), o direito a educagdo, em sociedades
de classes, ¢ sempre tensionado entre a logica da emancipagdo e a logica da reproducgdo das

desigualdades. Essa perspectiva também ¢ refor¢ada por Ciavatta (2009), ao destacar que a luta
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pelo direito a educagdo ¢ parte da luta pela democratizagao da sociedade, pela superagao das
desigualdades historicas que atingem os trabalhadores.

A expressao “ato de amor, resisténcia e entrega” condensa, de maneira particularmente
significativa, uma concepgao de educacdo que articula dimensdes afetivas, politicas e éticas em
um mesmo movimento formativo. O “amor”, nesse contexto, ndo se reduz a um sentimento
abstrato ou individualizado, mas manifesta-se como compromisso concreto com os sujeitos,
suas trajetorias e suas condigoOes historicas de existéncia, implicando escuta, reconhecimento e
valorizagao de suas experiéncias. Nessa perspectiva, Paulo Freire (1987, p. 111) afirma: “Amor
¢ um ato de coragem, nunca de medo, o amor é compromisso com os homens. Onde quer que
estejam estes oprimidos, o ato de amor estd em comprometer-se com sua causa. A causa de sua
libertacao”. Assim, a pratica educativa se constitui ndo apenas como transmissao de
conhecimentos, mas como relagdo ética e politica orientada pela humanizacdo e pela
transformagao social.

A “resisténcia”, por sua vez, indica que a pratica educativa se realiza em contraposi¢ao
a processos historicos de exclusao, assumindo um carater de enfrentamento as estruturas que
negaram, reiteradamente, o acesso ao conhecimento. Ja a “entrega” sugere uma dedicagdo que
ultrapassa a dimensao profissional, apontando para uma postura de envolvimento integral com
o processo formativo.

Nesse sentido, a fala revela que o trabalho pedagogico ndo é concebido como atividade
neutra ou técnica, mas como pratica social situada, atravessada por valores, escolhas e
posicionamentos politicos. Como lembra Freire (1987), ndo ha educagdo neutra, educacao € um
ato politico. Ou ela ¢ libertadora, ou ela ¢ domesticadora. Ensinar, nesse contexto, implica
participar ativamente da constru¢do de condi¢des para que os sujeitos possam realizar projetos
de vida antes inviabilizados, como o acesso a alfabetizacdo e a escolarizagao.

Além disso, ao destacar a “realizacdo dos sonhos”, o depoimento evidencia que a
educagdo nao se restringe a aquisi¢ao de conhecimentos, mas se vincula a ampliacdo de
horizontes e a possibilidade de reconfiguracdo das expectativas de futuro. Trata-se de um
processo que articula formagao intelectual e dimensdo existencial, no qual aprender significa
também recuperar possibilidades historicamente negadas.

Assim, os depoimentos reafirmam a educa¢do como pratica comprometida com a
transformagdo social, na qual o ato de ensinar se configura como interven¢do consciente em
realidades marcadas pela desigualdade (Oliveira; Macedo; Leandro; Silva 2024). A centralidade

atribuida ao amor, a resisténcia e a entrega indica que a formagao, nesse contexto, ¢ inseparavel



137

de um projeto ético-politico que visa ndo apenas transmitir saberes, mas contribuir para a
construcdo de sujeitos capazes de afirmar sua dignidade e intervir no mundo.
A relagao entre educagdo e conquista de direitos também se explicita no relato de Ivani

Correia (2024, p. 22):

Eu nunca imaginava voltar a estudar. Estou ha muito tempo em um
acampamento Sem Terra e, no comego, nao tinha escola e quando tinha, era
sO para as criangas. Quando ouvi falar que tinha escola para os mais velhos,
fiquei muito feliz. Sempre tive vontade de estudar, mas, na cidade, era muito
dificil, as aulas acabavam tarde, e eu tinha que pegar onibus para voltar para
casa. Nao dava para mim!

O depoimento de Ivani Correia (2024) explicita, o carater historicamente condicionado
do acesso a educacao, evidenciando que a escolarizagdo, especialmente para sujeitos do campo,
ndo se constitui como direito plenamente garantido, mas como possibilidade atravessada por
limites materiais e institucionais. Ao afirmar “eu nunca imaginava voltar a estudar”, a fala
revela ndo apenas uma trajetoria interrompida, mas a internalizagdo de um horizonte restrito de
expectativas, no qual o retorno a escola sequer se apresentava como alternativa concreta.

A lembranga de que “no comego, ndo tinha escola e quando tinha, era s6 para as criangas”
explicita a exclusdo estrutural de jovens e adultos dos processos formais de escolarizagao,
indicando que o direito a educagdo, nesse contexto, foi historicamente segmentado e limitado.
Como lembra Ciavatta (2009), o direito a educacdo, no Brasil, sempre foi restrito e seletivo,
marcado por profundas desigualdades sociais e regionais que atingem, sobretudo, os
trabalhadores. Essa restri¢do ndo se deve a uma escolha individual, mas a condi¢des objetivas que
inviabilizam o acesso, como a auséncia de oferta educacional adequada.

A experiéncia anterior na cidade — “as aulas acabavam tarde, e eu tinha que pegar onibus

"7

para voltar para casa. Nao dava para mim!” — refor¢a essa dimensdo ao evidenciar como fatores
logisticos, temporais e de deslocamento operam como barreiras concretas a permanéncia na
escola. O “ndo dava para mim” sintetiza uma condi¢do de impossibilidade que ndo decorre de
falta de interesse, mas de uma organizagdo social que desconsidera as necessidades e as
condig¢oes de vida desses sujeitos.

Nesse sentido, o entusiasmo diante da criagdo de uma escola adquire um significado que
ultrapassa a satisfagdo individual, indicando a emergéncia de uma possibilidade historicamente
negada. Para Caldart (2000, p. 75) “A escola do campo ndo ¢ uma dadiva, mas uma conquista

das lutas sociais. Ela nasce da necessidade de afirmar o direito a educagdo como parte do direito

a vida digna no campo”. A escola, nesse contexto, ndo aparece como instituicdo neutra, mas
9 2
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como resultado de processos de organizacao e luta que viabilizam sua existéncia em territorios
antes desassistidos.

A fala de Ivani, portanto, evidencia que o acesso a educacao ¢ inseparavel das condigdes
sociais que o tornam possivel, reafirmando que a escolarizacao, no contexto do MST, deve ser
compreendida como conquista coletiva. Trata-se de um direito que se materializa ndo por concessao
espontanea, mas por meio de processos organizativos que tensionam e reconfiguram as formas de
oferta educacional, tornando-a compativel com as necessidades concretas dos sujeitos.

As narrativas também expressam, de maneira contundente, a dimensao transformadora da
experiéncia educativa no MST. Como afirma Marlene Sapelli: “Eu sempre digo que tem uma
divisdo de 4guas na minha trajetéria humana, né? Antes do Movimento e depois do Movimento”
(Sapelli, 2025, 3min31s). A ideia de “divisdo de aguas” indica uma ruptura que reorganiza a
trajetoria dos sujeitos, evidenciando a passagem de uma forma de inser¢do marcada pela
naturalizagdo das condicOes existentes para outra mediada pela reflexdo critica e pela participacao

coletiva. Essa relagao entre conhecimento e agdo ¢ aprofundada na fala de Matilde Araujo:

O conhecimento liberta. E ndés mulheres do movimento, a gente sabe o que
significa isso nas pequenininhas coisas e nas grandes. Pra gente comecar a
decidir a nossa vida, a entender que a gente ndo td predestinada para
determinadas coisas... O movimento trabalha muito essa coisa de conhecer.
Ninguém luta se ndo conhece. E pra gente ser consciente, a gente precisa
estudar (Aratjo, 2025, 4min23s).

A afirmagdo “ninguém luta se ndo conhece” explicita de forma direta a centralidade do
conhecimento como condigdo para a agao transformadora. A recusa da ideia de predestinagao
evidencia a superagcdo de uma consciéncia adaptativa, abrindo espaco para a compreensao da
realidade como histdrica e passivel de mudanga.

Essa transi¢cao pode ser compreendida a luz da nogao de conscientizagdo, desenvolvida
por Freire (1980), segundo a qual a passagem de uma consciéncia ingénua para uma consciéncia
critica implica a problematizacdo das condi¢Oes concretas de existéncia. As narrativas
analisadas evidenciam esse movimento, indicando que o conhecimento, mediado pelas praticas
formativas do MST, atua como instrumento de leitura do mundo e de reposicionamento dos
sujeitos diante dele.

Dessa forma, o eixo da praxis permite compreender que os processos educativos
analisados nao apenas promovem a aquisi¢ao de saberes, mas produzem transformacdes na
forma como os sujeitos interpretam e intervém na realidade. A formagdo politica, nesse
contexto, constitui mediagdo fundamental, articulando conhecimento, consciéncia e agdo em

um mesmo movimento, no qual aprender implica também transformar.
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6.3.2 Trabalho, producao da vida e educagao

O segundo eixo analitico organiza-se a partir da centralidade do trabalho na constitui¢ao
dos processos formativos, compreendido nao como atividade restrita a esfera produtiva, mas
como dimensdo ontologica da existéncia humana. Nessa perspectiva, o trabalho configura-se
como media¢do fundamental por meio da qual os sujeitos produzem e reproduzem sua vida
material e social, a0 mesmo tempo em que elaboram conhecimentos, valores e formas de
organizacao coletiva. A educagdo, nesse horizonte, ndo se apresenta como instancia separada
da vida concreta, mas como pratica que se inscreve nas dinamicas de produ¢do da existéncia,
orientando-se para sua compreensao critica e transformacao.

Segundo Caroline Bahniuk (2015), a formagdo desenvolvida nas experiéncias
educativas do MST articula trabalho, conhecimento e vida social numa perspectiva integral,
compreendendo o trabalho como principio educativo fundamental. Assim, os processos
formativos ndo se restringem a transmissao de contetdos escolares abstratos, mas vinculam-se
as praticas concretas de producdo da vida, a organizacgdo coletiva e as necessidades histdricas
dos trabalhadores do campo.

Tal concepgao implica deslocar o entendimento da aprendizagem para além de uma
logica abstrata ou descontextualizada, situando-a nas praticas sociais que estruturam o cotidiano
dos sujeitos. Os contetdos formativos adquirem significado na medida em que se vinculam as
necessidades reais das comunidades, contribuindo para a constru¢do de autonomia material e
para o fortalecimento das formas coletivas de organizagdo. Assim, o processo educativo passa
a operar como mediagdo entre conhecimento e vida, articulando dimensdes técnicas, sociais €
politicas em uma mesma dinamica formativa.

No plano filosofico, esse eixo ancora-se na compreensdo de que o trabalho constitui
principio fundante da formagdo humana, sendo inseparavel das condi¢des historicas nas quais
se realiza. No plano pedagogico, tal orientacdo se expressa na valorizagdo do trabalho como
principio educativo, na incorporagdo de saberes socialmente produzidos e na centralidade das
praticas comunitarias como espagos de aprendizagem. Desse modo, a educacdo ndo apenas
dialoga com o mundo do trabalho, mas se estrutura a partir dele, superando a cisdo
historicamente produzida entre saber e fazer.

Essa perspectiva torna-se evidente - que o trabalho aparece como espago privilegiado
de aprendizagem e constru¢do de valores coletivos. Longe de ser concebido como atividade

externa ao processo educativo, ele se configura como dimensao constitutiva da formacao,
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articulando producao material, organizacao social e elaboracdo de conhecimentos. A

experiéncia relatada por José Mario Bento de Morais explicita de forma concreta essa dindmica:

[...] 1a era bom e pertinho da cidade, tudo o que plantavamos produzia: milho,
abdbora, feijdo, mandioca, banana... nds faziamos até doacao de alimentos na
cidade, nds fizemos 1.250 kg de farinha, na farinheira zumbi dos Palmares e
doamos na cidade de Juscimeira, Jaciara e Sdo Pedro da Cipa. Nos tinhamos
também uma horta comunitaria, roga coletiva e roga individual, a produgao da
horta era consumida no acampamento e o excedente nés dodavamos. As vezes
chegavam pessoas novas no acampamento que nao tinham condi¢oes financeiras
e a gente doava os alimentos para eles também (Morais, 2024, p. 23-24).

O relato evidencia que a atividade produtiva esta intrinsecamente articulada a praticas
de solidariedade e cooperacao, nas quais o trabalho assume também uma dimensdo ética e
social. A producdo agricola ndo se limita a gerar subsisténcia, mas se constitui como espago de
partilha, organizagdo e responsabilidade coletiva, revelando que os processos formativos se
desenvolvem no interior dessas experiéncias.

De modo convergente, o relato de Ana Gongalves Ferreira (2024) explicita o
reconhecimento do trabalho como instancia legitima de producdo de conhecimento: “Eu
aprendi pouco no estudo, mas no trabalho aprendi muito” (Ferreira, 2024, p. 36). Tal afirmacao
ndo expressa uma negac¢ao da escola, mas indica a valorizagao de saberes construidos na pratica,
frequentemente desconsiderados pelas formas tradicionais de ensino. O trabalho aparece, assim,
como espago de aprendizagem situado, no qual os sujeitos desenvolvem competéncias,
interpretam a realidade e constroem conhecimentos a partir da experiéncia concreta.

A articulagdo entre educagdo e vida produtiva também se manifesta na forma como os
sujeitos projetam suas trajetdrias, vinculando o aprendizado a constru¢do de condigdes

materiais de existéncia. Como expressa Rosilda Pires (2024):

Hoje em dia, eu vou em frente, vou em frente até o final, eu quero aprender
porque vou ter meu sitio, quero saber comprar minhas vacas, aprender a emitir
uma nota fiscal para vender minha produgdo: minhas verduras, galinhas,
porcos e tudo o que eu produzir (Pires, 2024, p. 15).

O depoimento de Rosilda Pires explicita de maneira particularmente significativa a
imbricagdo entre formacgao escolar e producdo da vida material, evidenciando que o processo
educativo ¢ orientado por finalidades concretas e por projetos de autonomia. Ao afirmar “eu
vou em frente até o final, eu quero aprender porque vou ter meu sitio”, a narrativa projeta o
aprendizado para além do presente, articulando-o a um horizonte de realiza¢do que envolve a

posse da terra, a organizacao da produgao e a autossustentacgao.



141

A mencdo a competéncias especificas como comprar animais, emitir notas, vender a
produgdo, revela que o conhecimento escolar ¢ apropriado em sua dimensdo instrumental,
porém ndo de forma reducionista, mas como mediagao necessaria para a insercao qualificada
nos processos produtivos. Trata-se de um saber que se desloca do plano abstrato para incidir
diretamente sobre a capacidade de gestdo econOmica, de circulagdo de mercadorias e de
participag@o em circuitos formais de comercializagao.

Esse aspecto indica uma ressignificacao da propria fungdo da escola, que deixa de ser
percebida como espago dissociado da vida pratica e passa a integrar o conjunto de condigdes
que tornam possivel a reproducdo social dos sujeitos no campo. Para a pedagogia socialista, a
educacdo ndo pode ser entendida como transmissdo de conhecimentos isolados, mas como
organizacdo da vida coletiva, em que cada atividade escolar se vincula a formacao social e ao
trabalho (Makarenko, 1985). A aprendizagem, nesse sentido, ndo se orienta por uma logica de
acumulagdo de contetidos, mas por sua aplicabilidade em situagdes concretas, vinculadas a
organizagdo do trabalho e a sustentabilidade da vida.

Além disso, o depoimento evidencia que a busca pelo conhecimento esta associada a
um projeto de autonomia, no qual o dominio de saberes técnicos e formais permite reduzir
dependéncias e ampliar a capacidade de decisdo. A referéncia a emissdo de nota fiscal, por
exemplo, indica a apropria¢do de instrumentos que possibilitam maior inser¢do nos mercados
e maior controle sobre a propria produgdo, deslocando o sujeito de uma posicdo de
subordinagdo para uma atua¢do mais autonoma.

Nesse caso, o conhecimento escolar adquire funcao diretamente relacionada a gestao da
produgdo, a comercializagdo e a organizagdo da vida no campo, evidenciando que a aprendizagem
se orienta por demandas concretas e por projetos de autonomia econdomica. A mesma logica

aparece na fala de José Mario Bento de Morais (2024, p. 25):

Hoje em dia, meu sonho ¢ adquirir meu pedacinho de terra e fazer uns trés

tanques de peixes. Ja aprendi a trabalhar com isso, hoje em dia, sei até medir o

pH da dgua e os nutrientes que precisam ter no tanque. Aprender € bom demais!

A apropriacdo de conhecimentos técnicos evidencia que o processo formativo integra
dimensdes cientificas e praticas, superando dicotomias entre saber académico e saber popular.
O conhecimento, nesse contexto, ndo ¢ acumulado de forma abstrata, mas mobilizado como
instrumento para a organizacao da producdo e para a melhoria das condigdes de vida. Outro
aspecto relevante refere-se a forma como o processo educativo se organiza em didlogo com as
condi¢des concretas dos sujeitos, especialmente no que diz respeito a conciliagdo entre trabalho

e estudo. A fala de Adir Rodrigues (2024, p. 27-28) explicita essa articulagdo:
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Eu comecei meio desanimado porque as coisas ndo aconteciam, mas depois
voltei a me animar de novo ¢ estou indo bem. Eu trabalho e s6 consigo
participar da aula aos sdbados, nos outros dias eu fago tarefa em casa. Entdo,
tem mais essa dificuldade ainda porque eu trabalho de segunda a sexta, mas
consigo acompanhar o contetido. Eu fago em casa tudo certinho e quando nao
dou conta, no sédbado a professora me ensina.

O depoimento evidencia que o trabalho ndo ¢ compreendido como impedimento a
escolarizagdo, mas como dimensdao constitutiva da vida dos educandos, exigindo formas
pedagbgicas capazes de dialogar com suas condigdes concretas de existéncia. A organizacao do
ensino, nesse contexto, reconhece a centralidade do trabalho na producdo da vida social e
constroi estratégias que favorecem a permanéncia, o acompanhamento e a continuidade do
processo formativo, mesmo diante das limitagdes impostas pela rotina.

Tal perspectiva aproxima-se da concepc¢ao defendida por Pistrak (2011), para quem a
escola deve organizar o ensino de modo que o trabalho ndo seja obstaculo, mas principio
educativo, articulando-se as condi¢des concretas da vida dos alunos e a construcao da sociedade
socialista. Assim, o trabalho deixa de ser tratado apenas como condi¢do externa a educagao e
passa a constituir elemento formativo fundamental na organizag¢do do processo pedagogico.

Além disso, as praticas produtivas descritas nas narrativas revelam uma forte dimensao
coletiva, na qual o trabalho se realiza por meio da cooperagdo e da construcao de vinculos sociais.
A produgdo ndo se organiza apenas em termos individuais, mas envolve formas compartilhadas
de planejamento, execugao e distribui¢do, reforgando valores de solidariedade e pertencimento.

Nos relatos, ainda que o trabalho ndo apareca sempre de forma explicitamente
produtiva, ele se manifesta como dimensdo constitutiva da existéncia, na medida em que a
educagdo ¢ compreendida como instrumento para a transformagdo das condigdes concretas de
vida. A ideia de que o conhecimento permite “decidir a nossa vida” evidencia que a formagao
se articula a autonomia material e social, indicando que a educagdo estd orientada para a
interven¢do na realidade vivida. Nessa perspectiva, Mészaros (2008) afirma que uma das
fungdes principais da educagao formal nas nossas sociedades ¢ produzir tanta conformidade ou
consenso quanto for capaz, razdo pela qual uma educacdo comprometida com a emancipagao
precisa ultrapassar a adaptacdo passiva a ordem existente e possibilitar aos sujeitos
compreender e transformar as condi¢des concretas de sua existéncia.

A referéncia a necessidade de “dirigir processos na base” aponta para uma atuagdo
situada nos territorios, na qual a formacdao se vincula as praticas sociais ¢ as dinamicas

organizativas que estruturam a vida coletiva. O trabalho, nesse sentido, aparece como mediacao
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fundamental, ainda que nao explicitado apenas em termos produtivos, mas como dimensao que
atravessa as formas de existéncia e de organizagao social no campo.

A centralidade do trabalho na proposta educativa do MST inscreve-se na tradigao
marxista, segundo a qual a producao da vida material constitui fundamento da consciéncia
social. Em consonancia com Marx e Engels (2007), compreende-se que o ser social, situado em
condigOes historicas determinadas, conforma as formas de consciéncia. Dessa maneira, os
processos educativos ndo podem ser dissociados das praticas produtivas e das condigdes
concretas de existéncia.

Nesse horizonte, o trabalho ¢ compreendido como espago privilegiado de formagao, no
qual se produzem saberes, valores e experiéncias que estruturam a vida social. A contribuicao
de Thompson (1987) reforca essa compreensdo ao destacar que a consciéncia se constitui
historicamente, em resposta as condi¢des vividas pelos sujeitos. Assim, a educacdo
desenvolvida no MST afirma-se como pratica enraizada na realidade concreta, na qual o
trabalho se configura como principio educativo e como mediagdo fundamental na constitui¢ao

de sujeitos capazes de compreender e transformar suas condi¢des de existéncia.

6.3.3 Formagao omnilateral e indissociabilidade entre vida e conhecimento

O terceiro eixo analitico estrutura-se em torno da concepgao de formagao omnilateral,
entendida como desenvolvimento integral dos sujeitos em suas multiplas dimensdes —
intelectual, politica, social, cultural, ética e afetiva. Trata-se de uma perspectiva que se
contrapde frontalmente as formas fragmentadas de educagdo, historicamente orientadas pela
divisdo social do trabalho e pela redugdo da formag¢do humana a aquisicdo de competéncias
instrumentais. Nesse horizonte, a educagdo nao se limita a transmissdo de contetidos nem a
preparacao para fungdes especificas, mas se configura como processo amplo de constitui¢do do
ser social em sua totalidade.

A proposta de escola construida pelo MST, busca integrar conhecimento escolar,
trabalho, auto-organizagao e realidade social. Nessa formulacdo, o processo educativo orienta-
se pela perspectiva da formagdo omnilateral, articulando diferentes dimensdes da experiéncia
humana e superando a fragmentacao entre teoria e pratica (Bahniuk, 2015).

No contexto do MST, essa concepcao assume concretude ao se materializar em praticas
educativas que articulam diferentes esferas da vida social, rompendo com a separagdo entre
educagdo formal, trabalho, cultura e experiéncia cotidiana. A formag¢ao aparece, assim, como

processo continuo e integrado, no qual saberes escolares, conhecimentos técnicos e
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experiéncias vividas se entrelacam, constituindo uma dindmica formativa que ultrapassa os
limites institucionais da escola. Tal perspectiva aproxima-se da tradicdo marxista que reivindica
a formag¢dao omnilateral como condi¢do para a superacdo da alienagdo, ao propor o
desenvolvimento pleno das capacidades humanas em oposi¢do a unilateralidade imposta pelas
relagdes sociais capitalistas.

Do ponto de vista filoséfico, essa abordagem fundamenta-se na compreensao de que o
conhecimento ¢ inseparavel das condi¢des concretas de existéncia, sendo produzido nas
relagdes sociais e nas praticas historicas dos sujeitos. No plano pedagogico, tal concepgao se
expressa na integracao entre ensino, capacitacao e vida cotidiana, evidenciando que o processo
educativo ndo pode ser reduzido a uma dimensao cognitiva isolada, mas deve ser apreendido
como pratica social total. Nesse sentido, Caldart (2004), ressalta que a formagdao humana
vinculada a realidade dos trabalhadores do campo implica articular saberes, praticas e valores
em um projeto educativo comprometido com a transformacao social.

As narrativas analisadas evidenciam de forma consistente essa compreensdo ampliada
da formagdo, ao revelarem que o processo educativo incide sobre diferentes dimensodes da
existéncia. Nos depoimentos, a alfabetizacdo nao aparece como aquisi¢ao técnica restrita a
leitura e escrita, mas como experiéncia que transforma modos de pensar, de se relacionar e de
se posicionar no mundo.

Essa amplia¢do do horizonte formativo ¢ sintetizada na fala de Ivani de Arruda Correia
(2024): “O estudo ndo € s6 aprender a ler e escrever, ele abre a nossa cabeca para pensar sobre
as coisas do mundo. A professora explica uma coisa, depois outra, e a gente vai aprendendo. E
algo muito bom!” (Correia, 2024, p. 22). A afirma¢do evidencia que o conhecimento opera
como mediagdo para a ampliacdo da consciéncia, permitindo aos sujeitos reinterpretar a
realidade e desenvolver uma postura critica diante dela.

Caldart (2000) enfatiza que a escola no MST ¢ mais do que escola: ¢ espago de formacao
humana integral, vinculada a luta social e a construcao de um projeto historico alternativo, a
educacdo no MST nao se limita ao ensino formal, mas € pratica social e politica que articula

vida, trabalho e conhecimento. Trata-se de um movimento que ndo se restringe ao plano

intelectual, mas incide sobre a totalidade da experiéncia social, articulando reflexdo e vivéncia.
Essa transformacao também se manifesta na dimensao ética e relacional da formagao.

Ao refletir sobre sua trajetoria, Jos¢é Mario Bento de Morais (2024) explicita mudancas

significativas em sua forma de interagdo social:
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Depois que entrei para 0 Movimento, melhorei muito. Eu era uma pessoa muito
ignorante, lidava com gado e com os animais, mas depois que entrei no
Movimento, mudei muito. Antes, eu brigava por qualquer coisa. Hoje em dia,
sei lidar com as pessoas. Participei da coordenag@o do acampamento por cinco
anos, lidando com gente todos os dias, e mudei bastante. Aprendi a dialogar com
as pessoas, resolver conflitos e realizei o sonho de estudar (Morais, 2024, p. 25).

O depoimento evidencia que a formag¢ao omnilateral envolve a constru¢do de novas
formas de sociabilidade, nas quais o desenvolvimento de habilidades como dialogo,
convivéncia e media¢do de conflitos assume centralidade. Nesse sentido, a educagdo aparece
como pratica que incide diretamente sobre a constitui¢do ética dos sujeitos, contribuindo para
a organizacao da vida coletiva.

Um aspecto igualmente significativo diz respeito a superagdo de barreiras subjetivas,
historicamente produzidas pelos processos de exclusao educacional. Esse movimento revela
como a negagdo do direito a escolarizagdo ndo apenas limita o acesso ao conhecimento, mas
também gera sentimentos de vergonha, inseguranca e silenciamento. A experiéncia narrada por
Ivani de Arruda Correia (2024) exemplifica de forma contundente essa transi¢ao, mostrando

que o ingresso na escola ndo se restringe a aprendizagem formal, mas constitui um processo de

reconstrucdo da autoestima e de afirmacao identitaria:

Nao poder ir para a escola representou muita coisa na minha vida, porque eu
queria ler e ndo conseguia direito. Queria fazer as coisas, mas sentia que ndo
prestava nem para isso. Sentia muita falta de saber ler bem ou escrever uma
carta. Agora, se eu precisar escrever uma carta, eu ja consigo. [...] Todos nos
podemos aprender, basta for¢ca de vontade e vir para a escola. Eu ja aprendi
muito, ja estamos até escrevendo um livro, e estou muito feliz por isso! Quero
mostrar para os meus netos e dizer: “Olha aqui o livro que a vovo escreveu,
com 74 anos, e ainda tentando aprender!”. Vou mostrar para eles como
exemplo e incentivo para estudarem também (Correia, 2024, p. 21).

O depoimento de Ivani de Arruda Correia evidencia, de forma particularmente
expressiva, a dimensdo omnilateral do processo formativo, ao revelar que a educacdo incide
simultaneamente sobre aspectos cognitivos, subjetivos, sociais e intergeracionais da existéncia.
A experiéncia inicial marcada pela impossibilidade de frequentar a escola ndo se limita a
auséncia de habilidades técnicas, mas implica efeitos profundos na constitui¢ao da autoestima
e da percepg¢do de si, como se observa na afirmagdo “sentia que ndo prestava nem para isso”.
Trata-se, portanto, de uma condicdo de negacdo que atinge o sujeito em sua totalidade,
restringindo suas possibilidades de a¢do, expressao e reconhecimento social.

A conquista da leitura e da escrita deve ser compreendida, nesse contexto, ndo como
aquisi¢do isolada de competéncia, mas como momento de reconfiguracdo mais ampla da

relagdo do sujeito consigo mesmo e com o mundo. O aprendizado passa a operar como
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mediacdo que amplia a autonomia, a capacidade de comunicacdo e a inser¢ao social,
evidenciando que o desenvolvimento intelectual estd intrinsecamente articulado a dimensdes
praticas e simbolicas da vida.

A afirmacgao “ja estamos até escrevendo um livro, e estou muito feliz por isso” (Correia,
2024) explicita ainda a dimensao cultural e expressiva da formagao omnilateral. A passagem de
uma condicdo de ndo letramento para a autoria de um livro sinaliza um deslocamento
significativo: o sujeito deixa de ocupar uma posi¢ao de silenciamento para afirmar-se como
produtor de cultura e de conhecimento. Essa transformagdo ndo € apenas técnica, mas envolve
o reconhecimento de si como alguém capaz de narrar a propria experiéncia e de inscrevé-la no
espaco publico.

Além disso, o trecho evidencia a dimensao intergeracional da formagdo, ao projetar o
aprendizado para além da experiéncia individual: “Quero mostrar para os meus netos [...] como
exemplo e incentivo para estudarem também” (Correia, 2024, p. 21). A educagdo, nesse caso,
ndo se encerra no sujeito que aprende, mas se expande como referéncia e estimulo para outros,
contribuindo para a circulagdo de valores, expectativas e possibilidades no interior da familia e
da comunidade.

A énfase na continuidade do aprendizado reforca o carater processual e inacabado da
formacao, elemento central da concep¢do omnilateral. Nao se trata de atingir um estado final
de conhecimento, mas de participar de um movimento permanente de desenvolvimento, no qual
diferentes dimensdes da vida sdo continuamente transformadas. A formacdao omnilateral
também se expressa na articulagdo entre diferentes espagos e tempos de aprendizagem,
evidenciando que o processo educativo se estende para além da sala de aula e se integra as

praticas cotidianas. Como relata Rodrigues (2024):

A escola mudou muita coisa na minha vida, por exemplo, eu tenho o sonho de
tirar a minha habilitagdo e sem estudo, a gente ndo consegue, mas agora a
escola estd me ajudando. No ano que vem, eu vou tirar habilitagdo porque ¢é
muito dificil ter o veiculo e ndo ter habilitacdo, eu ja fui parado muitas vezes
em blitz, mas eu tenho que arriscar mesmo assim porque preciso trabalhar,
buscar o pao de cada dia (Rodrigues, 2024, p. 27).

Nesse contexto, o conhecimento escolar articula-se diretamente as demandas da vida
pratica, evidenciando a inseparabilidade entre saber e existéncia. As narrativas que integram o
livto e o documentério reforcam essa compreensdo ao evidenciar que o aprendizado €
vivenciado como experiéncia ampliada, que envolve dimensdes cognitivas, afetivas e sociais.

Como sintetiza Rosilda Pires (2025) ao se referir as aulas: “¢ bom mesmo! Ali ¢ bom que

a gente aprende ler, escrever e aprende mais coisa... E tio bom.” (Pires, 2025, 10min50s). Ainda
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que formulada de maneira simples, a fala presente no documentario, revela que o processo
educativo ¢ percebido como experiéncia integral, associada ao bem-estar, a satisfacdo e ao

desenvolvimento pessoal. Essa dimensao se aprofunda na fala de Vilma Pereira (2024, p. 47):

[...] aprendendo a escrever, a gente vai melhorando a nossa mente, sentindo o
nosso corpo mais seguro porque sabemos que estamos fazendo algo que
gostamos, aprendendo cada vez mais. Se desenvolvendo mais, estudar abre a
mente, a gente se sente mais tranquila e segura. Até no dia a dia, para fazer
um bolo dentro de casa, olhar a receita de uma comida, ler as quantidades e
medidas corretamente. Tudo isso parece ser uma coisa simples, mas muda
muito a vida da gente.

O relato evidencia que o conhecimento se materializa em praticas aparentemente
simples, mas que produzem transformagdes profundas na autonomia e na autoconfianga dos
sujeitos. A dimensao social da aprendizagem também se manifesta na circulagdo dos saberes
dentro das relagdes familiares e comunitarias. Como relata Arlete Alves de Souza: “Foi muito
interessante que mesmo um pouquinho que eu sabia, que eu sei, eu levei meu esposo também
para aprender. Ele ndo sabia escrever, hoje ele sabe trocar mensagem comigo pelo whatsApp,
pelo celular” (Souza, 2025, 8min34s). Nesse caso, a educagdo ultrapassa o individuo e se
expande para o coletivo, reafirmando seu carater relacional.

Além disso, as falas que destacam o ambiente escolar como espaco de convivéncia e
acolhimento reforgam a centralidade da dimensao afetiva na formacao: “A gente esquece todos
os problemas 1a fora [...] € bom a gente conversar com os amigos, com a professora” (2025,
11min); “Vocé conversa com um, conversa com outro, brinca [...] ¢ uma satisfacao boa demais”
(Pires, 2025, 11min22s). Esses elementos mostram que o processo educativo no MST nio se
limita as dimensdes cognitivas e técnicas, mas constitui também um espag¢o de vinculos,
pertencimento e sociabilidade, ampliando a compreensao da formac¢ao omnilateral.

Tais elementos indicam que o processo educativo no MST se constitui também como
espaco de producdo de vinculos, pertencimento e sociabilidade, ampliando a compreensao da
formacao omnilateral para além das dimensdes cognitivas e técnicas.

Essa concepgdo encontra respaldo na tradi¢do marxista, na qual a formacao omnilateral
se apresenta como horizonte de superacdo da fragmentagdo imposta pela divisdo social do
trabalho. Em dialogo com Lukacs (2003), pode-se compreender que a consciéncia se constitui
de forma socialmente situada, sendo resultado das multiplas determinacgdes historicas que
atravessam a vida dos sujeitos. Ao reconhecer a legitimidade de diferentes formas de saber e

integrar multiplas dimensdes da experiéncia, o MST constréi uma proposta educativa que
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rompe com a unilateralidade e afirma a educagdo como pratica social total, na qual vida e

conhecimento se tornam indissociaveis.

6.3.4 Coletividade, organizac¢io e formagao do sujeito coletivo

O quarto eixo analitico agrega os principios que afirmam o carater intrinsecamente
coletivo da educacdo, articulando-o as dinamicas de organizacdo social e politica. Nessa
perspectiva, a formagao nao se configura como trajetoria individualizada ou autocentrada, mas
como processo histdrico e relacional, no qual os sujeitos se constituem na e pela experiéncia
coletiva. Trata-se de compreender que a produ¢do do conhecimento, assim como a constituicao
da consciéncia, emerge de praticas compartilhadas, mediadas por vinculos de solidariedade,
luta e pertencimento social.

A produgdo do conhecimento realiza-se em espagos de participacdo ativa, dialogo
horizontal e construgdo coletiva, nos quais a gestdo democrdtica e as praticas de auto-
organizacdo assumem centralidade estruturante. Nesses contextos, os processos educativos
deixam de ser instancias de transmissdo unilateral para se constituirem como experiéncias
compartilhadas de elaboragdo critica da realidade. Desse modo, os espagos formativos
configuram-se como territdrios de vivéncia concreta da democracia, nos quais se articulam
aprendizagem, participacdo e formagdo politica, contribuindo para a constituicdo de sujeitos
capazes de atuar coletivamente na transformacao social.

No que tange aos aspectos filoséficos da educacao, esse eixo se articula a valorizagao
de principios humanistas e socialistas, que enfatizam a solidariedade, a cooperagao e a
construcdo coletiva. No plano pedagogico, essa orientacdo se concretiza na gestdo democratica,
na valorizacdo da autonomia dos educandos e na insercdo dos processos educativos nas
dindmicas organizativas do Movimento.

O eixo da coletividade evidencia um dos fundamentos mais distintivos da proposta
educativa do MST: a compreensdo de que a formag¢ao humana se realiza, essencialmente, em
processos sociais compartilhados. Nos depoimentos, a educagdo aparece reiteradamente como
experiéncia coletiva, na qual o aprendizado se constrdi na relacdo com o outro, no dialogo e na
participacdo em praticas organizativas. Essa perspectiva rompe com a légica individualizante
da educacdo hegemonica, afirmando que o conhecimento ndo ¢ propriedade de sujeitos
isolados, mas resultado de interagdes sociais historicamente situadas. A fala de José Mario

Bento de Morais (2024) sintetiza essa concepgao de forma direta:



149

Eu estudei so até a quarta série quando eu era crianga, mas tive que parar para
trabalhar porque quando eu sai da casa do meu pai eu tinha s6 11 anos de idade
e eu sai para o mundo e ndo tive oportunidade de estudar. Nesse projeto agora
eu aprendi bastante e ainda estou aprendendo, a gente vai aprendendo uns com
os outros porque a gente nao aprende sozinho ndo, um conta uma historia outro
conta outra e ¢ muito bom! (Morais, 2024, p. 24).

Ao afirmar que “a gente vai aprendendo uns com os outros porque a gente nao aprende
sozinho ndo, um conta uma histéria outro conta outra” (Morais, 2024, p. 24), explicita que o
conhecimento nao ¢ apropriado de maneira individual e isolada, mas produzido coletivamente,
a partir da troca de experiéncias e da circulacdo de narrativas. Essa dindmica revela que a
aprendizagem ocorre em um espaco relacional, no qual diferentes vivéncias sdo mobilizadas
como mediagdes para a construcao do saber. O mundo vivido, marcado pelo trabalho precoce,
pela ruptura com a escolarizagao formal e pela inser¢ao em contextos de luta, ndo aparece como
obstaculo, mas como elemento mediador do processo educativo.

O trecho do depoimento expressa a materialidade concreta da concepgdo freireana
segundo a qual “ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se educam
entre si, mediatizados pelo mundo” (Freire, 1987, p. 35). Longe de uma formulacdo abstrata, a
fala evidencia que o processo educativo se realiza na interacdo entre sujeitos que compartilham
experiéncias, saberes e trajetorias marcadas por condigdes historicas especificas.

A interrup¢ao dos estudos na infancia, mencionada no inicio do depoimento, situa o
sujeito em uma trajetoria marcada pela negacao historica do direito a educacdo. No entanto, €
precisamente a insercdo em um espaco coletivo que possibilita a retomada do processo
formativo, agora ndo mais como experiéncia individualizada, mas como pratica social
compartilhada. Nesse sentido, o aprendizado ndo se restringe a relacdo entre educador e
educando, mas se amplia para uma rede de interagdes na qual todos ensinam e aprendem
simultaneamente.

Essa compreensao dialoga diretamente com a critica freireana a educagdo bancaria, na
medida em que rompe com a logica da transmissdo unilateral de conteudos e afirma a educagao
como pratica dialogica. O ato de “contar historias”, mencionado no depoimento, adquire, nesse
contexto, estatuto epistemoldgico: as experiéncias narradas constituem-se como formas
legitimas de conhecimento, por meio das quais os sujeitos interpretam a realidade e produzem
sentidos sobre ela.

Assim, o depoimento ndo apenas confirma a proposi¢ao de Freire, mas a concretiza no

interior de uma pratica educativa situada, evidenciando que a formacao se realiza na relagdo
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entre sujeitos que, ao partilharem suas histdrias, constroem coletivamente novas formas de
compreender e intervir no mundo.

A centralidade da coletividade também se manifesta na organizagdo da vida cotidiana e
das praticas educativas. O apoio mutuo entre os sujeitos aparece como elemento fundamental para

a permanéncia e o avango no processo formativo. Como relata Marinés dos Santos (2024, p. 26):

Tem dias que meu esposo nao quer vir e eu chamo ele e falo que a gente tem
que estudar, sempre, digo para ele que a gente ndo pode perder o ano de estudo.
E importante nao faltar & escola. Eu percebo que desde entdo, ja aprendi muita
coisa, melhorei bastante nas contas e um pouco na leitura, depois que fiz
exame de vista e arrumei oOculos, estou enxergando bem as letras, estou
aprendendo mais.

O depoimento de Marinés dos Santos evidencia, com notdvel densidade, que a
permanéncia € 0 avango no processo formativo estdo intrinsecamente vinculados a redes de
apoio construidas no interior das relagdes cotidianas. Ao afirmar que insiste para que o esposo
frequente as aulas, a narrativa desloca a educacdo do ambito estritamente individual para o
plano das responsabilidades compartilhadas, nas quais o engajamento de um sujeito se articula
ao incentivo € ao compromisso do outro.

Essa dinamica revela que o processo educativo se sustenta em vinculos afetivos e
comunitarios que funcionam como media¢des concretas para a continuidade dos estudos. A
expressao “a gente tem que estudar” indica uma compreensao coletiva da formacao, na qual o
aprendizado ndo ¢ concebido como trajetoria isolada, mas como projeto comum, atravessado
por relagdes de cuidado, estimulo e corresponsabilidade.

Além disso, o depoimento explicita que as condigdes materiais e corporais também
integram esse processo, como se observa na referéncia ao exame de vista e ao uso de 6culos -.
Esse elemento amplia a compreensdo da educagdo como pratica situada, dependente de condigdes
objetivas que possibilitam ou limitam o acesso ao conhecimento. A melhoria na leitura e nas
“contas” ndo decorre apenas do esforco individual, mas de um conjunto de mediagdes, familiares,
pedagbgicas e materiais, que tornam a aprendizagem efetivamente possivel.

A insisténcia na frequéncia, por conseguinte, evidencia a internalizagdo de uma ética do
compromisso com a formagao, que ¢ reforgada no interior das relagdes sociais. A permanéncia
na escola, nesse sentido, ndo se garante apenas por estruturas institucionais, mas pela construgao
de uma cultura coletiva que valoriza o estudo como pratica necessaria e compartilhada.

Outro aspecto relevante diz respeito a dimensao organizativa da educagdo, que se expressa
na participacdo ativa dos sujeitos em espagos coletivos de decisdo e gestdo. A experiéncia de

Arlete Alves de Souza (2024), ilustra essa relagdo entre formacgao e organizagdo politica:
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Eu acredito que aprender a ler ¢ muito importante. Desde que eu entrei no
Movimento, ja participei de reunides da direcao e eu ficava muito nervosa. Eu
precisava resumir o que foi dito na reunido para repassar para os companheiros
depois, mas como eu nao conseguia anotar, eu anotava tudo na minha cabega,
quando chegava o dia da reunido com a base, estava tudo gravado na minha
mente. Eu sabia tudo certinho, resumia os pontos principais e falava isso na
reunido. Eu era coordenadora de nucleo, entdo eu tinha que fazer a reunido
com os outros companheiros e a partir do momento que voltei a estudar e
comecei a conseguir anotar as coisas da reunido, ficou muito mais facil
(Souza, 2024, p. 17).

O depoimento permite apreender a articulacdo entre educacdo, organizacao politica e
constituicdo de capacidades praticas de intervengao no coletivo. Diferentemente de uma concepgao
escolarizada e restrita da aprendizagem, sua fala evidencia que o processo educativo se inscreve
diretamente nas dindmicas organizativas do Movimento, incidindo sobre a forma como os sujeitos
participam, deliberam e exercem fun¢des de lideranga no interior da coletividade.

Segundo Paulo Freire (1982), o dominio da linguagem escrita fortalece a autonomia
critica dos sujeitos ao ampliar suas possibilidades de participacdo consciente nos espagos
politicos, comunitarios e organizativos. Ao relatar sua participacdo em “reunides da direcao” e
sua atuacdo como “coordenadora de nucleo”, Arlete explicita que sua inser¢cao em espagos de
decisdo antecede, em certa medida, a apropriacdo plena da leitura e da escrita. Isso revela que
a formagao politica no MST ndo estd condicionada exclusivamente a escolarizagdo formal, mas
se constroi também na pratica, na experiéncia e na responsabilidade assumida no coletivo. No
entanto, a dificuldade de registrar por escrito os conteidos das reunides evidencia um limite
concreto imposto pela auséncia do dominio da escrita, que incide diretamente sobre as
condig¢des de exercicio da fungdo organizativa.

Esse aspecto € central: a memoria aparece como estratégia de mediagdo provisoria,
permitindo a participagdo ativa mesmo diante da limitagao técnica. Ao afirmar que “estava tudo
gravado na minha mente” (Souza, 2024, p. 17) e que conseguia “resumir os pontos principais”
(Souza, 2024, p. 17), a fala revela um alto nivel de elaboragdo cognitiva e de compromisso
politico, indicando que a auséncia de escolarizacdo ndo implica auséncia de capacidade
analitica. Contudo, quando a alfabetizacdo ¢ retomada observa-se uma ampliagdo qualitativa
das condicdes de participagao.

A escrita, nesse contexto, nao aparece como habilidade neutra, mas como instrumento
que potencializa a acdo politica. Ela permite registrar, sistematizar, organizar e socializar
informagdes com maior precisdo, fortalecendo a media¢do entre dire¢do e base. Assim, a
aprendizagem da leitura e da escrita incide diretamente sobre a eficicia da atuacdo coletiva,

ampliando a autonomia do sujeito no exercicio de fungdes organizativas. Como afirma Freire
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(1987, p. 56), “a alfabetizagdao deve permitir ao alfabetizando uma nova forma de relagdo com
o mundo e com os outros”, evidenciando que o dominio da linguagem escrita implica também
novas formas de participacao social e intervengao politica.

Do ponto de vista tedrico, o depoimento dialoga com a perspectiva de que a educagao,
em contextos de luta social, constitui-se como pratica indissociavel da organizagdo politica. Na
perspectiva freireana (Freire, 1987), pode-se afirmar que a alfabetizagao aqui se configura como
pratica de leitura do mundo articulada a leitura da palavra, na medida em que permite nao

apenas compreender, mas também comunicar, sintetizar e intervir na realidade coletiva. Ao
mesmo tempo, a experiéncia evidencia que a formacao da consciéncia ndo se da previamente a
pratica, mas no interior dela, sendo mediada pelas exigéncias concretas da participagdo social.

Além disso, a fala de Arlete Souza (2024) permite aproximar a analise das contribui¢des de
matriz gramsciana, especialmente no que se refere a formagao de sujeitos capazes de exercer
fungdes de dire¢do. Ainda que ndo formalmente reconhecida como “intelectual”, sua atuagdo como
coordenadora e mediadora de informagdes revela a emergéncia de uma intelectualidade organica,
cuja pratica se funda na articulagdo entre experiéncia, organizacao e elaboracao coletiva.

Assim, o depoimento evidencia que a educacdo no MST ndo apenas acompanha os
processos organizativos, mas os constitui e € por eles constituida. A aprendizagem emerge como
necessidade concreta da pratica politica e, a0 mesmo tempo, como condi¢do para seu
aprofundamento, revelando uma dindmica na qual formagao e organizag¢do se entrelacam na
producdo de sujeitos coletivos capazes de agir sobre a realidade.

Essa articulagdo entre educacdo e organizagdo politica ¢ reforcada pela propria

percepe¢ao dos sujeitos sobre o papel do estudo em sua atuagdo no MST:

[...] eu vim estudar e ainda trouxe meu marido. O estudo para mim foi muito
bom, hoje em dia, sei fazer contas, sei resumir um texto. Eu aprendi muitas
coisas porque a gente sem saber ler ndo ¢ nada, hoje em dia, j& consigo fazer
as anotagdes nas reunides. Eu vejo que o estudo contribui bastante para nossa
atuagdo no MST também (Souza, 2024, p. 19).

A educagdo aparece, assim, como elemento constitutivo da formacao de militantes,
capazes de compreender, organizar e conduzir processos coletivos e a leitura ainda possibilita
uma melhor atuacdo no MST. Além disso, os depoimentos indicam que a escola se configura
como espago de constru¢do do coletivo, no qual se desenvolvem préaticas de convivéncia,

dialogo e participagdo. Como afirma Adir Crispim Rodrigues (2024, p. 29):

O estudo me ajudou em muitas coisas, por exemplo, antes eu ndo manuseava
muito bem o celular, hoje em dia, eu ja mexo até no WhatsApp. O estudo me
ajudou a fazer mais e melhor as contas e até administrar melhor o meu
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dinheiro, porque agora eu sei quanto posso gastar. Quando eu fiquei sabendo
que ia ter escola aqui, eu fiquei alegre, no primeiro momento, eu pensei: vou
me matricular. Minha esposa me deu forgas para continuar, foi ela quem me
incentivou a voltar a estudar. Estamos firmes, um ajuda o outro.

A afirmacdo: “Estamos firmes, um ajuda o outro” (Rodrigues, 2024), condensa, de forma
sintética, a racionalidade que orienta a experiéncia educativa, fundada na cooperagdo, na
reciprocidade e no compromisso coletivo. Nessa perspectiva, a escola deixa de configurar-se
como espago restrito a transmissao de contetidos para afirmar-se como territorio de producao de
vinculos sociais, de fortalecimento do pertencimento e de consolidagdo de uma identidade
coletiva ancorada na solidariedade e na acdo compartilhada. Outro elemento importante refere-se

a compreensdo de que o processo educativo depende da participacdo ativa dos sujeitos, ndo

podendo ser reduzido a atuacdo do professor. Como destaca Arlete Alves de Souza (2024, p. 19):

Eu espero que esse projeto continue, pois ira contribuir com os companheiros
mais & frente. Hoje em dia, por exemplo, vejo muitos companheiros que
chegaram agora no acampamento e ndo sabiam escrever nem o proprio nome
¢ agora ja estdo sabendo muitas coisas. Este projeto é muito importante, nunca
deveria acabar porque ja aprendemos um bocado de coisas. Se eu puder deixar
uma mensagem para as pessoas, eu gostaria de pedir para que os assentados e
acampados venham a contribuir conosco nas escolas, que venham participar
da escola, porque se tiver professor e ndo tiver aluno, ndo adianta nada.

O depoimento de Arlete explicita, com clareza, a dimensdao coletiva e politico-
organizativa da educa¢do no contexto do MST, deslocando-a de uma concepg¢do centrada na
oferta institucional para compreendé-la como pratica social que depende da participagdo ativa
dos sujeitos. Ao afirmar que o projeto “nunca deveria acabar” e que “ird contribuir com 0s
companheiros mais a frente” (Souza, 2024, p. 19), a fala projeta a educagdo para além do
presente imediato, inscrevendo-a em uma temporalidade historica e coletiva, na qual o processo
formativo ¢ concebido como legado e continuidade.

A referéncia aos “companheiros que chegaram agora” e que passaram a aprender
“muitas coisas” evidencia o carater inclusivo e expansivo da experiéncia educativa, indicando
que o acesso ao conhecimento ndo se d4 de forma isolada, mas no interior de uma dinamica
coletiva de acolhimento, partilha e constru¢ao conjunta. Nesse sentido, a aprendizagem aparece
como processo socialmente mediado, no qual sujeitos em diferentes estagios de formacgao
interagem e se transformam mutuamente.

O aspecto mais significativo do depoimento, contudo, reside na énfase atribuida a
participacgdo: “se tiver professor e nao tiver aluno, ndo adianta nada”. Essa afirmag¢do rompe

com concepgdes tradicionais que atribuem centralidade exclusiva ao educador ou a estrutura
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escolar, ao evidenciar que a efetividade do processo educativo depende da presencga ativa e
engajada dos educandos. A escola, nesse contexto, ndo ¢ concebida como espago passivo de
recepcao, mas como pratica que se realiza na relagdo entre sujeitos, exigindo envolvimento,
compromisso € corresponsabilidade.

Tal perspectiva dialoga diretamente com o principio da auto-organizacdo, uma vez que
convoca os proprios integrantes da comunidade a assumirem papel ativo na sustenta¢do e no
desenvolvimento da experiéncia educativa. Ao “pedir” que assentados e acampados participem
da escola, Arlete ndo apenas reconhece a importancia da coletividade, mas também atribui a ela
a responsabilidade pela continuidade do projeto. A educagao, portanto, ndo € percebida como
algo externo ou imposto, mas como constru¢do coletiva que depende da agdo consciente dos
sujeitos envolvidos.

Além disso, a fala evidencia uma concepc¢ao ampliada de gestdo democratica, na qual a
participag@o ndo se limita a instancias formais de decisdo, mas se expressa no engajamento
cotidiano com o processo educativo. A presenca dos alunos deixa de ser um dado e passa a ser
compreendida como condig¢do constitutiva da propria existéncia da escola, reforcando a ideia
de que o espago educativo ¢ produzido socialmente.

Dessa forma, o depoimento ndo apenas reafirma o principio da participa¢do, mas o
radicaliza, ao evidenciar que a educagdo no MST se sustenta na acdo coletiva e na
corresponsabilidade dos sujeitos. Trata-se de uma concep¢do na qual ensinar e aprender sao
praticas indissociaveis da organizacdo social, e na qual a escola se configura como espaco de
constru¢do compartilhada, profundamente enraizado na vida da comunidade.

Assim como nos depoimentos do livro, coletividade também emerge com muita forca
nas narrativas do documentario, evidenciando que a educacdo no MST ¢ essencialmente um
processo social compartilhado. Essa dimensdo ¢ fortemente evidenciada na fala de Vanusa de

Macedo (2025, 4min50s):

A gente enquanto coletivo de educacdo, a gente tem contribuido no processo
formativo, educativo e a gente tenta trazer um grupo de educadores para trazer
essa pedagogia do Movimento que a gente vem tanto lutando, mas ¢ um
processo de luta. Eu acho que a luta ela permanece diariamente em nossas
vidas.

A fala explicita que a formacdo ocorre no interior de praticas coletivas organizadas,
sendo indissociavel da luta social. O uso recorrente do “a gente” indica que o sujeito da

educacdo nao ¢ individual, mas coletivo.
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Vanusa Macedo (2025), ao afirmar que o coletivo de educacao “tem contribuido no
processo formativo”, evidencia que a formagdo se dd no interior de praticas coletivas
organizadas. A referéncia a pedagogia do Movimento como algo que “a gente vem lutando”
reforga a ideia de que o conhecimento ¢ construido historicamente, no interior das lutas sociais.
Outro principio central evidenciado nas narrativas ¢ o da coletividade, que se expressa

tanto na organizagdo dos processos educativos quanto na forma de produ¢do do conhecimento.
As falas indicam que aprender nao ¢ um ato individual, mas um processo social, construido na

interacdo entre sujeitos.

Os cursos de formagao que a gente participa e que a gente constrdi, que a gente
coordena, acho que ele tem um papel fundamental na vida dos militantes,
porque ndo ¢é construir militante para assumir instidncias, né, mas sim para
dirigir processos que estdo na sua base (Teles, 2025, Smin4s).

Na fala de Clarisse Teles (2025), esse principio se aprofunda ao destacar que a formagao
ndo tem como finalidade apenas ocupar espacos institucionais, mas “dirigir processos” na base.
Essa formulagdo evidencia uma pedagogia orientada para a acdo coletiva, na qual o
conhecimento se legitima pela sua capacidade de intervir na realidade.

Os termos “constroi”, “coordena” e “dirigir processos” indicam uma pedagogia baseada
na participagdo ativa e na corresponsabilidade dos sujeitos. Trata-se de uma concepcao que se
aproxima da critica freireana a educagdo bancaria, na medida em que o conhecimento ¢
produzido coletivamente, em dialogo com a pratica social.

Assim, a educacdo no MST se configura como processo social compartilhado, no qual
aprender implica participar, interagir e construir sentidos coletivamente. As narrativas revelam,
assim, uma concep¢ao de educa¢do que rompe com a logica individualizante, afirmando o
carater coletivo da produgdo do saber e da formagdo politica. A formacao, portanto, ndo se
orienta para trajetorias individuais, mas para a capacidade de atuar coletivamente nos territorios.

As falas evidenciam o principio da constitui¢ao do sujeito coletivo, elemento central na
proposta educativa do MST. A recorréncia do “nds” e o uso do plural nas narrativas indica que

a identidade dos sujeitos se constroi em relagdo ao coletivo, articulando trajetorias individuais
a processos historicos compartilhados.

A constitui¢ao do sujeito coletivo aparece de forma ainda mais explicita na fala de Joice
Silva (2025): “Hoje eu ndo saberia como viver sem o povo, né? Eu acho que olhar pro
movimento e pensar: Se tira 0o movimento Sem Terra de mim, ndo, resta nada, né?” (Silva, 2025,
3min7s). A afirmagdo de Joice revela o grau de identificagdo com o coletivo. O depoimento de

Joice Silva explicita, de maneira particularmente densa, o processo de constitui¢do do sujeito
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coletivo como dimensao constitutiva da subjetividade. A fala de Joice ultrapassa a ideia de
pertencimento formal ou adesdo organizativa e revela uma incorporagao profunda do coletivo
como fundamento da propria existéncia social do sujeito.

Nao se trata, portanto, de uma identificagdo circunstancial, mas de uma relagdo organica
na qual o Movimento deixa de ser um espago externo de participacdo para tornar-se mediagdo
central na produgdo de sentidos, vinculos e identidade. A expressao “ndo resta nada” indica que
a experiéncia coletiva ndo apenas complementa a trajetoria individual, mas a constitui,
evidenciando que a subjetividade ¢ formada no interior de relagdes sociais concretas e
historicamente situadas.

Essa formulagdo permite compreender que, no contexto do MST, a constituicdo do
sujeito ndo ocorre em termos individualistas, mas como processo relacional, no qual o “eu” se
produz na e pela experiéncia do “nds”. Tal dindmica aproxima-se de uma leitura de matriz
marxista, segundo a qual o individuo ¢ inseparavel das relagdes sociais que o produzem, sendo
sua consciéncia e identidade mediadas pela inser¢do em praticas coletivas. Nesse sentido, o
depoimento expressa a superacao de uma concep¢ao atomizada de sujeito, substituida por uma
forma de subjetividade socialmente enraizada.

Além disso, a centralidade atribuida ao “povo” evidencia que a coletividade ndo ¢
concebida de forma abstrata, mas como rede concreta de relagdes, marcada por experiéncias
compartilhadas de luta, organizagdo e vida comum. A palavra “povo”, aqui, carrega densidade
politica e afetiva, indicando tanto pertencimento quanto compromisso.

Do ponto de vista pedagogico, essa forma de identificacdo revela que os processos
formativos desenvolvidos no MST produzem nao apenas conhecimentos ou habilidades, mas
sujeitos capazes de se reconhecerem como parte de um projeto coletivo. Trata-se de uma
formacdo que articula dimensdo politica e existencial, na qual aprender implica também
redefinir a forma de estar no mundo.

Assim, o depoimento de Joice ndo apenas confirma a centralidade da coletividade, mas
evidencia um estagio avancado de internaliza¢do do sujeito coletivo, no qual as fronteiras entre
individual e coletivo tornam-se porosas. O Movimento deixa de ser apenas um espago de
atuacdo e passa a constituir-se como referéncia estruturante da propria identidade, revelando
que a formac¢ao no MST opera em um nivel profundo de transformagao subjetiva e social.

Na mesma direcao, a fala de Clarisse Teles (2025, 5Smin40s) “somos filhos ¢ filhas dessa
historia de luta” explicita a inscricdo dos sujeitos em uma temporalidade historica que os
antecede e os ultrapassa, evidenciando que a identidade se constitui na relagdo com processos

coletivos de longa duragdo. A referéncia a “historia de luta” ndo apenas remete ao passado, mas
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projeta uma continuidade, na qual os sujeitos se reconhecem como herdeiros e,
simultaneamente, como agentes de sua atualizagao.

Essa dimensao histdrica e coletiva ¢ aprofundada na fala de Vanusa de Macedo, citada
anteriormente, ao destacar que “a luta ela permanece diariamente em nossas vidas” de modo
que as conquistas presentes nao sao resultados isolados, mas expressdo de um acimulo coletivo
produzido ao longo do tempo. Nesse horizonte, o sujeito que emerge das narrativas nao se
configura como entidade autébnoma e autocentrada, mas como sintese de relagdes sociais,
forjado nas experiéncias compartilhadas de luta, organizacao e producao da vida. Trata-se de
uma concepg¢ao que desloca o foco da individualidade para a historicidade, evidenciando que a
formag@o humana se realiza no interior de processos sociais mais amplos.

As falas analisadas convergem, ainda, ao evidenciar que a educagdo no MST ndo se
orienta por uma racionalidade instrumental ou por finalidades individualizantes, mas se insere
em um projeto coletivo de transformacdo social. Tal principio é formulado de maneira
particularmente explicita por Rubneuza Leandro (2025, 5min25s): “a gente ndo s6 se forma
para poder ter um titulo, a gente se forma na ideia de que o conhecimento possa contribuir
dentro de um projeto”.

Essa afirmacdo ¢ especialmente significativa por tensionar a concepc¢ao hegemonica de
escolarizagdo como forma de acumulagdo de capital individual, frequentemente associada a
certificacdo e a mobilidade social restrita ao plano pessoal. Ao contrario, o conhecimento ¢ aqui
legitimado por sua fun¢ao social e politica, sendo orientado para a construcao e o fortalecimento
de um projeto coletivo. Nessa perspectiva, o saber deixa de ser um fim em si mesmo ou um
recurso individualizavel e passa a ser compreendido como préatica social situada, vinculada a
finalidades historicas e a processos de transformagao.

Tal formulagao inscreve-se, de modo consistente, na tradicao materialista, ao deslocar
o conhecimento do ambito da realizagdo individual para o campo das relagdes sociais e das
lutas historicas. Ao fazé-lo, rompe com a logica meritocratica e individualizante que estrutura
a educacdo capitalista, reafirmando o carater socialmente produzido, politicamente orientado e
historicamente situado do conhecimento.

No MST, a educagao se configura como pratica eminentemente coletiva, estruturada na
convivéncia, na solidariedade e na organizacdo social. Tal perspectiva dialoga com o
pensamento de Gramsci (1982), sobretudo no que se refere a formacao da consciéncia critica
como parte das disputas pela hegemonia cultural. A coletividade, nesse sentido, constitui espaco

privilegiado de producao de conhecimento e de construgao de sentido.
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A experiéncia compartilhada possibilita que trajetorias individuais se articulem a
projetos coletivos, contribuindo para a constitui¢do de sujeitos historicos capazes de intervir na
realidade. Assim, a organizacdo politico-pedagogica do Movimento evidencia que a
consciéncia nao se limita a dimensao individual, mas resulta de processos sociais € comunitarios

que fortalecem identidades, consolidam vinculos e potencializam praticas transformadoras.

6.3.5 Memoria, historicidade e emancipagao

O quinto eixo analitico compreende a educagdo como processo historicamente situado,
no qual a memoria opera como mediagdo fundamental na producdo de sentidos, identidades e
possibilidades de a¢do. Longe de constituir um simples retorno ao passado, a memoria assume
carater ativo e interpretativo, permitindo aos sujeitos elaborar suas trajetérias a luz das
condigdes sociais que as produziram e das transformagdes que nelas se inscrevem.

Nessa perspectiva, a formagao se estrutura a partir de uma temporalidade que articula
diferentes planos da experiéncia, nos quais os sujeitos ndo apenas recordam, mas reinterpretam
criticamente suas vivéncias, atribuindo-lhes novos significados. Trata-se de um movimento no
qual a experiéncia vivida € reelaborada como consciéncia historica, possibilitando que trajetérias
marcadas por processos de exclusdo sejam compreendidas em sua dimensao social e politica.

A valorizagdo da cultura do campo insere-se nesse horizonte como elemento
constitutivo da producdo de sentido, ao reconhecer saberes, praticas e formas de vida que,
historicamente, foram marginalizados pelos modelos hegemonicos de conhecimento. Ao serem
incorporados ao processo educativo, esses elementos deixam de ocupar uma posicao subalterna
e passam a integrar a base a partir da qual os sujeitos interpretam o mundo e a si mesmos.

Em sua analise sobre educagao e estratégia socialista, Bahniuk (2015) enfatiza a importancia
de compreender os processos educativos a partir da articulagio entre passado, presente e futuro,
evidenciando que a formag¢do humana se constroi historicamente nas relagdes sociais € nas
experiéncias coletivas de luta. Nessa perspectiva, memoria, cultura e historicidade assumem papel
central na constitui¢do de praticas educativas voltadas a emancipagao social dos trabalhadores.

As narrativas evidenciam que as experiéncias educativas sdo frequentemente
compreendidas como pontos de inflexdo nas trajetorias dos participantes, operando como
marcos que reorganizam a forma como o passado ¢ percebido e como o presente € vivido. Esse
deslocamento ndo implica apagamento da experiéncia anterior, mas sua ressignificacdo, na
medida em que os sujeitos passam a reconhecé-la como parte de um percurso mais amplo,

atravessado por condi¢des historicas especificas.
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Nesse sentido, a memoria constitui-se como dimensdo estruturante da consciéncia,
permitindo que os sujeitos identifiquem continuidades, rupturas e transformacdes em suas
proprias historias. Ao estabelecer relagdes entre diferentes momentos de sua trajetéria, tornam-
se capazes de compreender sua inser¢do em processos sociais mais amplos, reconhecendo-se
como participes de uma historia coletiva marcada por lutas, resisténcia e busca por direitos.

E nesse movimento que a educagio se afirma como pratica que ndo apenas incide sobre
0 presente, mas reorganiza a relagdo dos sujeitos com o tempo historico, produzindo novas
formas de compreensao da realidade e ampliando o horizonte de possibilidades de agdao. A
constituicdo de sujeitos histoéricos, nesse contexto, nao se da de maneira abstrata, mas emerge
da articulagdo entre experiéncia vivida, elaboragdo da memoria e inser¢do em processos sociais
que conferem sentido as trajetorias individuais e coletivas.

O depoimento de Adir Rodrigues condensa uma transformacao profunda, que ndo se
reduz a aquisi¢do de uma habilidade técnica, mas envolve a reconstrucdo da identidade e da

relacdo do sujeito consigo mesmo:

Eu quero dar o livro para as pessoas lerem e reconhecerem meu nome porque
eu acho que vai ser bom, antes eu ndo sabia escrever meu nome € agora eu ja
sei, por isso, eu digo que se tivermos a chance de estudar, ndo podemos perder
a oportunidade. Espero que o ano que vem continue esse projeto, pois eu
estarei aqui novamente para aprender mais coisas. Por isso, eu considero que
¢ muito importante ter uma escola aqui dentro do acampamento. [...] Esse
projeto chegou em um momento muito bom, nods estdvamos meio
desanimados, dai esse projeto chegou e deu uma animada na gente (Rodrigues,
2024, p. 29).

O depoimento de Adir Rodrigues (2024) explicita um processo de transformacao que
ultrapassa a dimensao instrumental da alfabetizagdo, incidindo diretamente sobre a constitui¢do
da subjetividade e da posi¢do social do sujeito. A énfase atribuida a capacidade de
“reconhecerem meu nome” desloca a escrita de sua dimensao meramente técnica para o campo
do reconhecimento social e da afirmagdo identitaria. Nessa perspectiva, Portelli (2010)
compreende que a apropriacdo da linguagem e da narrativa constitui também um processo de
legitimagao publica dos sujeitos, na medida em que possibilita sua inscri¢do no espago social
como portadores de memoria, identidade e experiéncia historica.

Nesse sentido, a passagem de “antes eu ndo sabia escrever meu nome e agora eu ja sei”
marca uma ruptura significativa, na qual a alfabetizacdo opera como media¢do para a
reconstru¢do da relacdo do sujeito consigo mesmo. O nome proprio, aqui, assume um valor
profundamente politico e existencial, pois esta vinculado a possibilidade de inscri¢gdo no mundo

social, de assinar, de ser reconhecido, de existir também no mundo dos letrados. Trata-se,
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portanto, de um movimento de afirmagao de si que dialoga com a ideia de reconhecimento, na
medida em que o sujeito passa a se ver e a ser visto de outra forma.

Além disso, a intengao de “dar o livro para as pessoas lerem” revela o deslocamento de
uma posicao de invisibilidade para uma posi¢ao de autoria. O sujeito ndo apenas aprende a ler
e escrever, mas passa a produzir algo que pode circular socialmente, sendo apropriado por
outros. Esse gesto indica uma ampliagdo do lugar ocupado no processo comunicativo: de
receptor a produtor de sentidos. A escrita, nesse contexto, torna-se meio de participagao na vida
social e de inscri¢do da propria experiéncia na memoria coletiva.

Outro aspecto relevante ¢ a dimensdo temporal presente no depoimento. Ao afirmar que
pretende “estar aqui novamente para aprender mais coisas” Rodrigues (2024) evidencia a
internaliza¢ao da educag¢do como processo continuo, nao limitado a um momento especifico.
Essa abertura para o aprendizado permanente indica uma reconfiguracdo da relagdo com o
conhecimento, que deixa de ser percebido como algo distante ou inacessivel e passa a integrar
o horizonte de possibilidades do sujeito.

A referéncia ao impacto coletivo do projeto, ao indicar que a chegada da iniciativa
contribuiu para renovar o animo e fortalecer a motivagao dos participantes, amplia a analise, ao
indicar que a transformacgdo ndo se restringe ao plano individual. A experiéncia educativa
produz efeitos de mobilizacdo, esperanca e engajamento. A escola, nesse sentido, aparece como
espago que reorganiza ndo apenas trajetorias individuais, mas também a forca social do grupo,
contribuindo para a revitalizagdo de vinculos e expectativas.

A possibilidade de escrever o proprio nome nao se reduz a um ato mecanico de grafar
letras, mas sintetiza um processo mais amplo: em um gesto aparentemente simples, condensa-
se a afirmacdo da existéncia social e a abertura para formas mais amplas de participagdo e
exercicio de direitos. Como lembra Magda Soares (1998), o letramento ndo se limita ao dominio
técnico da leitura e da escrita, mas envolve o cultivo e a pratica de usos sociais da linguagem
escrita, o que significa reconhecimento, autoria e pertencimento. Nesse sentido, escrever o
proprio nome torna-se simbolo de inser¢ao cultural e de projecao de futuro.

Essa dimensdo emancipatdéria também se expressa na superacdo da vergonha e na
conquista da dignidade, elementos que atravessam diferentes relatos. Ao afirmarem sua
capacidade de ler, escrever e participar de atividades sociais, os sujeitos reconfiguram sua
posicao no mundo, rompendo com condi¢des historicamente impostas de invisibilidade.

A educagdo aparece, assim, como processo que possibilita a reinscri¢do dos sujeitos na
histéria, ndo mais como objetos passivos, mas como protagonistas de suas trajetorias. Essa

perspectiva se articula a compreensao da formag¢dao como processo permanente, que se
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desenvolve ao longo da vida e nas diferentes experiéncias sociais. Como expressa no

depoimento de Raimunda Sales (2024, p. 30):

O estudo ¢é algo muito gratificante [...] quero continuar os meus estudos, pois
nunca devemos parar. Quanto mais aprendermos, melhor para nés! Se um dia
acabar o projeto, eu terei que procurar outro caminho para continuar estudando,
mas espero que esse projeto nunca acabe. [...] Esse tempo todo que fiquei sem
estudar, nunca deixei de sonhar em ser professora, voltar a estudar reavivou esse
sonho dentro de mim, porque quando estudamos, vamos conhecendo mais
coisas e nossa mente vai abrindo mais. Cada dia que fazemos alguma coisa,
nossa mente vai expandindo e as coisas vao acontecendo.

O depoimento explicita uma compreensao da educagao como processo aberto, dindmico
e permanentemente inacabado, no qual o aprendizado ndo se encerra em marcos institucionais,
mas se projeta como horizonte continuo de formacdo. A afirmativa de que “nunca devemos
parar” (Sales, 2024, p. 30), desloca a educagdo do campo da obrigatoriedade — para o ambito
da escolha consciente e do desejo de aprender, evidenciando uma relag@o ativa e engajada com
o conhecimento. A retomada do sonho de “ser professora” indica, ainda, que o acesso a
educacdo ndo apenas amplia repertérios cognitivos, mas reativa projetos de vida —
interrompidos, reinscrevendo o sujeito em um campo de possibilidades que havia sido
historicamente negado.

Essa mesma concepgdo ¢ corroborada por Ana Gongalves Ferreira (2024), em seu
depoimento: “O estudo ¢ muito importante na vida de uma pessoa e eu peco sempre a Deus
para que quem esta estudando, estude cada vez mais porque o estudo nunca acaba. A gente
nunca sabe tudo, temos sempre que estar aprendendo” (Ferreira, 2024, p. 35). Ao enfatizar que
“o estudo nunca acaba”, a fala refor¢ca a ideia de aprendizagem como processo continuo,
marcado pela incompletude e pela abertura ao novo.

Tal perspectiva tensiona a légica escolar tradicional, frequentemente organizada em
etapas rigidas e finalidades certificadoras, ao afirmar a formagdo como pratica que se estende
ao longo da vida. Nessa perspectiva, os principios filoséficos da educagdo no MST
fundamentam-se no compromisso com uma concep¢ao de educacao entendida como processo
permanente de formagao e transformagdao humana (MST, 1996). Partindo dessa compreensao,
a educacdo ndo se limita ao espago escolar nem ao cumprimento de conteudos previamente
estabelecidos, mas integra os diferentes processos de constituicao dos sujeitos em suas relagdes
sociais, culturais e politicas.

Nesse sentido, o conhecimento deixa de ser concebido como acumulo finito e passa a

ser entendido como movimento permanente de ampliagdo da consciéncia, no qual aprender
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implica também transformar a forma de perceber, interpretar e atuar no mundo. Tal perspectiva
aproxima-se da compreensdo defendida pelo MST de que “a educagdo ¢ mais do que escola” e
constitui um processo formativo vinculado a vida, a luta social e a constru¢ao de novos sujeitos
histéricos (MST, 2005, p. 161).

Outro elemento central desse eixo ¢ a dimensao coletiva da memoria e sua articulagao
com a constru¢do de um projeto social compartilhado. Conforme assinala Pollak (1989), a
memoria constitui-se socialmente, sendo produzida e reelaborada nas relagdes entre sujeitos e
grupos. No contexto do MST, a valorizacao das experiéncias vividas no interior do Movimento
contribui para a constitui¢do de uma identidade coletiva alicercada na partilha de historias de
luta, desafios, resisténcias e conquistas.

Nessa perspectiva, a educacao assume papel fundamental na preservacao, circulagdo e
transmissdo dessas memorias coletivas, permitindo que experiéncias historicamente silenciadas
sejam reconhecidas como parte da trajetoria social dos sujeitos do campo. Mais do que recordar
o passado, trata-se de fortalecer vinculos de pertencimento, produzir continuidade histérica e
alimentar a organizacdo coletiva em torno de um projeto social comprometido com a

transformagao da realidade, como expresso na fala de Raimunda Sales (2024, p. 32):

No final do ano sera a nossa formatura e o langamento do nosso livro, nunca
imaginei na minha vida langar um livro, a emogao sera tamanha. Acho que
vou ficar mais nervosa na formatura por conta do livro, sera muito mais
emocionante, pois € algo que eu nao esperava!

Essa dimensdo aparece também na valorizagdo da educagdo como conquista coletiva,
cuja continuidade ¢ percebida como fundamental pelos proprios sujeitos, Arlete Alves de Souza
(2024, p. 19): “Eu espero que esse projeto continue, pois ird contribuir com os companheiros
mais a frente. [...] Este projeto ¢ muito importante, nunca deveria acabar porque ja aprendemos
um bocado de coisas”. A falarevela que a educacao ¢ compreendida ndo apenas como beneficio
individual, mas como patrimonio coletivo, cuja permanéncia ¢ condi¢ao para a continuidade
dos processos formativos e das transformagdes sociais.

Além disso, os depoimentos evidenciam uma comparagdo implicita entre a experiéncia
educativa no MST e outras formas de escolarizagdo, destacando o carater mais inclusivo e

significativo da primeira. Como relata uma educanda:

Eu sempre fico alegre quando consigo fazer as tarefas. A professora também
gosta quando a gente vem na aula e faz as tarefas, por isso ndo podemos faltar.
Eu estava esperando s6 uma chance, uma oportunidade para voltar a estudar,
agora, tendo aula no acampamento, eu vou estudar, falei com a professora e
ela me disse: pode vir. Entdo, voltei a estudar. Acho que se eu morasse na
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cidade, eu no estaria estudando, porque na cidade a aula geralmente € a noite
e a gente fica no meio de muitos alunos, ¢ diferente e mais dificil. Aqui, as
aulas sdo no sabado e os horarios facilitam para que a gente possa participar
(Santos, 2024, p. 33).

A perspetiva acima demostra que a experiéncia educativa no MST se diferencia de
modelos escolares convencionais ao organizar-se a partir das condi¢des concretas de vida dos
sujeitos. A comparagdo implicita com a escolariza¢dao urbana, marcada por horarios noturnos,
turmas numerosas ¢ maiores dificuldades de acesso, permite compreender que as barreiras a
educagdo nao sdo apenas pedagdgicas, mas também estruturais. Ao afirmar “acho que se eu
morasse na cidade, eu ndo estaria estudando” (Santos, 2024, p. 33), a educanda explicita que a
exclusdo ndo decorre de desinteresse, mas de uma inadequagao entre a organizagao da escola e
a realidade dos trabalhadores.

Nesse sentido, a valorizagdo da experiéncia no acampamento também se expressa na
percepcao dos educandos acerca da organizagdo das atividades formativas, especialmente pela
adequagdo dos horarios das aulas a realidade de trabalho e vida dos participantes, aspecto
apontado por Santos (2024) como elemento que favorece a permanéncia e a participacdo no
processo educativo. O que revela uma reconfiguragdo das praticas educativas, que passam a
considerar o tempo social dos sujeitos, suas jornadas de trabalho e suas possibilidades reais de
participagdo. A educagdo, portanto, deixa de exigir a adaptagdo do individuo a um modelo rigido
e passa a ajustar-se as necessidades da comunidade, ampliando efetivamente as condicdes de
acesso € permanéncia.

A dimensdo afetiva também se mostra relevante no depoimento, especialmente na
relacdo estabelecida com a professora e no reconhecimento do proprio progresso. Ao afirmar
que se sente feliz quando consegue realizar as atividades propostas (Santos, 2024), a educanda
evidencia como o processo de aprendizagem estd atravessado por sentimentos de conquista,
valorizacdo e pertencimento. Esses elementos indicam que o processo educativo no MST se
constréi em um ambiente de acolhimento e incentivo, no qual o reconhecimento do esforco e
da presenca contribui para a continuidade da trajetéria escolar.

A afirmagdo “eu estava esperando s6 uma chance, uma oportunidade para voltar a
estudar” propostas (Santos, 2024, p. 33) explicita ainda que o desejo de aprender precede a
oferta educacional, refor¢cando a ideia de que o problema ndo reside na auséncia de interesse,
mas na falta de condi¢des concretas que viabilizem o acesso. A criagdo de uma escola no
acampamento, nesse contexto, opera como mediacao decisiva que transforma uma expectativa

latente em possibilidade efetiva.
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Articulado a isso, o trecho final aponta para uma concep¢ao ampliada de educacao como
processo continuo e permanente, vinculado a propria dindmica da vida social. As narrativas
indicam que aprender e ensinar nao se restringem ao espago escolar formal, mas se realizam ao
longo da vida, em diferentes contextos e praticas.

Nesse sentido, Vanusa de Macedo afirma que “sempre ¢ tempo de aprender, sempre €
tempo de ensinar” (Macedo, 2025, 7min49s), enunciado que reforca a compreensao da educagao
como dimensao constitutiva da existéncia social. Tal formulagao desloca a educagao de uma
concepcao fragmentada, afirmando seu carater processual, historico € permanentemente aberto.
Trata-se de uma perspectiva na qual a formagao se inscreve no movimento da vida social, sendo
continuamente (re)elaborada nas experiéncias, nas relagdes e nas praticas coletivas.

A dimensdo da memoéria e da autorrepresentagdo manifesta-se de maneira
particularmente significativa na experiéncia de producdo do livro, conforme evidencia o relato

emocionado de Arlete Souza (2025, 11min30s), no documentario:

Terga-feira 17 a gente vai fazer a nossa formatura. O nosso livro, né? A gente
vai ta assinando o nosso livro. Vai ser bom também. E emocionante porque a
gente nunca teve isso na vida, né? E vai ser muito bom a gente abrir um livro.
E mesmo que vocé ta se vendo ali. As suas palavras estdo ali, mesmo que seja
de outro jeito, mas estdo ali. Pra gente ler, né? E isso vai ser guardado para
sempre no coragdo da gente. Entdo a vida muito marcante pra todos nos.

A fala de Arlete Souza (2025) explicita, com forte carga simbolica, o deslocamento da
escrita de uma habilidade instrumental para uma pratica de autorrepresentacdo e inscri¢ao
histérica. Ao afirmar que “é mesmo que vocé ta se vendo ali” (2025, 11min30s), a educanda
revela que o ato de publicar suas palavras produz um efeito de reconhecimento de si, no qual o
sujeito deixa de ocupar uma posi¢do de anonimato para afirmar-se como presencga legitima no
espaco social.

A experiéncia de “abrir um livro” e encontrar nele “as suas palavras” indica que a
escrita, nesse contexto, ndo se limita a codificagdo da linguagem, mas se constitui como
mediacdo por meio da qual os sujeitos elaboram suas trajetdrias e as projetam para além do
instante vivido. Trata-se de um processo que articula memoria, identidade e permanéncia, como
sugere a afirmagdo de que “isso vai ser guardado para sempre no coracdo da gente”. A
materialidade do livro opera, assim, como suporte de continuidade, permitindo que experiéncias
historicamente silenciadas adquiram visibilidade e duragao.

Além disso, o carater coletivo da formatura e da noite de autografos reforca que essa
producgdo ndo se constitui de forma individualizada, mas compartilhada, inscrevendo-se em um

movimento mais amplo de afirmacado social e politica. O “nds” presente na fala evidencia que
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o reconhecimento ndo ocorre de maneira isolada, mas como experiéncia comum, na qual
diferentes trajetorias de vida convergem para a construgdo de sentidos coletivos.

Nessa perspectiva, a experiéncia vivida aproxima-se da compreensao de Pollak (1989),
para quem a memoria coletiva ¢ produzida socialmente por meio de acontecimentos, referéncias
e experiéncias compartilhadas pelos grupos. Assim, a formatura e a publicagdo das narrativas
ultrapassam o ambito individual e passam a compor um patrimonio simbolico coletivo,
fortalecendo o pertencimento, a identidade social e a continuidade histdrica da luta construida
no interior do Movimento.

Nesse sentido, a escrita deixa de ser apenas uma técnica de registro para assumir a
funcdo de pratica social de significacdo, por meio da qual os sujeitos ndo apenas narram suas
historias, mas também disputam os sentidos atribuidos a elas. Essa compreensao dialoga com a
perspectiva de Pollak (1989), ao destacar que a memoria e as narrativas nao sao neutras, mas
socialmente construidas, atravessadas por relagdes de poder, silenciamentos e disputas de
reconhecimento. Assim, ao narrar a propria experiéncia, os sujeitos também participam da
construcdo seletiva do que ¢ lembrado e legitimado socialmente.

Ao produzir e assinar o proprio livro, os participantes rompem com a condi¢do de objetos
de discurso e se afirmam como sujeitos da enunciagdo, capazes de interpretar e representar a
propria experiéncia. Nesse movimento, a escrita passa a operar como pratica de autoria e de
reconhecimento social, na qual a experiéncia vivida ganha forma discursiva e se inscreve em um
campo de interlocu¢do mais amplo, no qual diferentes vozes dialogam e se confrontam.

A fala de Vanusa de Macedo (2025) introduz outro elemento fundamental, que evidencia

a dimensao historica e intergeracional da educagdao no MST:

Os filhos dos assentados hoje que mora ali, eles sdo hoje os gestores da escola,
sdo suporte, estdo na gestdo e para nos isso tudo ¢ orgulho, porque a gente
sabe que ¢ o fruto do trabalho que a gente fez, né? [...] Que eles deem
continuidade a essa luta, porque com certeza eles vao ter que enfrentar outro
processo (Macedo, 2025, 6min 49s).

A fala de Vanusa de Macedo introduz uma dimensao decisiva para a compreensao da
educagdo no MST ao explicitar seu carater historico e intergeracional. Ao afirmar que os filhos
dos assentados sdo os gestores da escola (Macedo, 2025), a narrativa evidencia a materializagao,
no presente, de processos formativos gestados em periodos anteriores, indicando que a educagao
nao se limita a experiéncia imediata, mas produz efeitos que se desdobram ao longo do tempo.

A referéncia ao “orgulho” por reconhecer nesses sujeitos o fruto do trabalho que a gente

feito revela a consciéncia de que a formagao realizada no passado contribuiu diretamente para
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a constituicdo de novas geragdes capazes de assumir fungdes de gestdo, organizacdo e
continuidade institucional. Trata-se de um movimento no qual os educandos de ontem se tornam
os agentes responsaveis pela conducao dos processos educativos no presente, evidenciando o
elo entre formagao e reproducao social.

Ao afirmar que ¢ necessario que “eles deem continuidade essa luta” (Macedo, 2025, 6min

49s, a fala projeta o processo educativo para o futuro, reconhecendo que as conquistas
alcancadas nao sao definitivas, mas exigem permanente reafirmacao diante de novos desafios
ao afirmar “com certeza eles vao ter que enfrentar outro processo” (Macedo, 2025, 6min 49s).
Essa formulagdo explicita que a educacao estd intrinsecamente vinculada a dindmica da luta
social, sendo concebida como preparagdo para a agdo histérica em contextos sempre renovados.
Nesse sentido, a formagdo ndo se esgota em uma geracdo, mas se constitui como
processo cumulativo, no qual experiéncias, saberes e valores sdo transmitidos, reelaborados e
atualizados. A articulagdo entre passado, presente e futuro indica que a educagdo no MST se
inscreve em uma temporalidade ampliada, na qual a memoria das lutas anteriores orienta a a¢ao
presente e fundamenta a proje¢do de novos horizontes.

A declaragdo de Arlete Souza (2025) condensa, de forma expressiva, o carater
emancipatorio da experiéncia educativa ao afirmar: “Nunca tinha me sentido assim tdo livre
antes” (Souza, 2025, 12min7s). Essa formulagdo nao se reduz a uma abstracao conceitual de
liberdade, mas remete a uma vivéncia historicamente situada, produzida nas condigdes
concretas de acesso ao conhecimento, de inser¢do em praticas coletivas e de participagdo ativa
na vida social. Nesse sentido, a liberdade ndo aparece como atributo metafisico ou idealizado,
mas como resultado de um processo formativo que reconfigura as possibilidades de existéncia,
ampliando a autonomia, a circulagdo social e a capacidade de intervencdo dos sujeitos em sua
propria realidade.

A dimensdo da emancipacdo, sobretudo, no que concerne as mulheres, configura-se
como um principio estruturante nas narrativas analisadas. Os depoimentos indicam que a
educagdao no MST atua como mediacao fundamental na superacdo de processos historicos de
subalternizagdo, possibilitando a constitui¢do de formas ampliadas de autonomia, tanto no
plano individual quanto no coletivo. Nesse horizonte, a formagao nao se restringe ao acesso ao
conhecimento, mas incide diretamente sobre a reconfiguracdo das relagdes de poder, dos
lugares sociais e das possibilidades de a¢do dos sujeitos. E nesse contexto que se insere o relato

de Leda Almeida (2025, S5Smin44s):



167

Em 2021, eu fiz o vestibular pela Universidade Federal do Maranhdo. Eu
disse: eu? Uma assentada? Uma mulher? Uma pessoa que ndo tenho
condigdes, quase ndo tenho como estudar? Dai um monte de pessoas vieram
na minha vida, falaram: “Vocé consegue! Vai! ndo é um curso do MST, néo ¢!
Mas é 14 que ¢ seu lugar! [énfase] E dentro daquela universidade! E 14 ndo tem
pessoas que falam da educacido do campo como voc€”. E dai eu fiz e quando
eu olhei 0 meu nome naquela lista, foi outra emogao.

A intervencao de outras pessoas na trajetoria da entrevistada, expressa no incentivo
coletivo, como ao ser encorajada com “Vocé consegue! Vai!” (2025, Smin44s), evidencia a
centralidade das mediagdes sociais na desconstru¢do de barreiras subjetivas e objetivas ao
acesso a formagdo. Nesse sentido, a experiéncia formativa ndo se realiza de maneira isolada,
mas no interior de redes de apoio, reconhecimento e incentivo que contribuem para a
constituicdo da confianga ¢ da permanéncia nos processos educativos. Da mesma forma, a
compreensdo de que “ndo é um curso do MST, ndo ¢! Mas ¢ 14 que € seu lugar” (2025, Smin44s),
indica a ampliacao do seu horizonte de pertencimento, que passa a se reconhecer como legitima
ocupante de espagos institucionais anteriormente percebidos como inacessiveis.

O ingresso na universidade, nesse sentido, ndo representa apenas uma conquista
individual, mas o desdobramento de um percurso formativo que articula experiéncias de base,
pertencimento coletivo e construgdo de autoconfianga. A emogado ao ver “o nome naquela lista”
expressa a materializacdo dessa transformacdo, na qual o reconhecimento institucional
confirma um processo anterior de reconstrug¢ao subjetiva.

Desse modo, o relato evidencia que a formacdo atua diretamente sobre as estruturas
simbolicas que organizam a percepgao de possibilidade dos sujeitos, permitindo a superagao de
limites historicamente internalizados. Trata-se de um processo que nao apenas amplia 0 acesso a

espacos formais de educacgdo, mas redefine as condi¢des de enunciacdo e de presenca social,
reposicionando sujeitos antes marginalizados como participantes legitimos do campo académico.

Ja a fala de Marlene Sapelli (2025), ao associar sua trajetéria no Movimento a um

processo de humanizagdo ao mencionar que “Entdo acho que eu me tornei mais humanizada,

vivenciando as experiéncias do Movimento. O Movimento tem um impacto muito grande na
minha constituicdo como sujeito, como mulher!” (Sapelli, 2025, 3min31s) explicita que a
formagdo politica incide diretamente na reconstru¢do da subjetividade feminina. Nesse
enunciado, a no¢do de “humanizacdo” ndo se limita a um aprimoramento individual, mas
remete a um processo de superag¢do de formas histdricas de negacdo e silenciamento, no qual
as mulheres passam a reconhecer-se como sujeitas de sua propria historia.

A experiéncia no Movimento aparece, assim, como mediacdo para a ressignificacdo de

si, produzindo deslocamentos na maneira como essas mulheres se percebem, se posicionam e
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atuam no mundo. Esse movimento ¢ coerente com Esmeraldo (2012), ao demonstrar que a
construcdo identitaria da Mulher Sem Terra se produz nos discursos e praticas do movimento,
nos quais as mulheres se reconhecem como sujeitos politicos coletivos, em um processo
marcado por “ditos” e “nao ditos” que configuram sua identidade social e militante. Assim, esse
percurso formativo fortalece a consciéncia das mulheres como parte da classe trabalhadora e
como protagonistas da luta social (Esmeraldo, 2012), expressando a passagem de uma condi¢do
de invisibilidade historica para a afirmagao como sujeitas politicas. Desse modo, a formagao
politica articulada a pratica organizativa opera como media¢ao no processo de constituicdo das
mulheres como sujeitos historicos, inseridos ativamente na producdo e dire¢ao da luta social.

Nesse contexto, a educacdo ndo se restringe ao repasse de conhecimentos, mas assume
papel decisivo na transformacao das relagdes de género, ao favorecer o questionamento de
padrdes historicamente naturalizados e a construgao de novas formas de autonomia. Trata-se de
um processo formativo que articula dimensdo politica e existencial, contribuindo para o
reconhecimento das mulheres como agentes historicas, capazes de intervir na realidade e de
participar ativamente da constru¢do de projetos coletivos.

A memoria também ocupa lugar central na concep¢do educativa do MST, sendo
compreendida como dimensao constitutiva dos processos formativos. Ao possibilitar a releitura critica
do passado, a memoria contribui para a construgdo de projetos de futuro ancorados na experiéncia
historica dos sujeitos. Essa perspectiva dialoga com Portelli (1997), ao valorizar a oralidade nao
apenas como registro factual, mas como expressao dos significados atribuidos as vivéncias.

Ao transformar narrativas e lembrangas em praticas educativas, o Movimento reafirma
a historicidade como elemento fundamental da emancipacdo humana. Tal compreensdo também
se aproxima das formulag¢des de Caldart (2004), que concebe a educagcdo do campo como
processo formativo intrinsecamente vinculado a luta social. Nesse sentido, a memoria coletiva
configura-se como instrumento de resisténcia, de afirmagdo identitdria e de construgcdo de

sujeitos politicos comprometidos com a transformagao social.

6.3.6 Sintese e consideragdes do capitulo

A andlise das entrevistas, quando articulada ao referencial do materialismo historico-
dialético, permite compreender as narrativas como expressoes da realidade social concreta,
historica e contraditdria, produzida no interior das relagdes sociais e das condi¢des materiais de
existéncia (Marx; Engels, 2007; Kosik, 2002; Lukacs, 2003). Simultaneamente, o didlogo com as

formulacdes da Educagdo do Campo possibilita reconhecer os sujeitos do campo como
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protagonistas de processos formativos construidos em meio as experiéncias de luta, trabalho,
organizagao coletiva e producao da vida (Caldart, 2004; Arroyo, 2014; Molina; S4, 2012). Nessa
perspectiva, as narrativas nao operam como exemplos empiricos de categorias previamente
definidas, mas como expressoes concretas dos processos sociais que constituem tais categorias.
O corpus, portanto, ndo ilustra a teoria: ele a tensiona, a densifica e a historiciza, revelando
mediagdes, contradi¢des e sentidos produzidos pelos sujeitos em suas experiéncias concretas.

Um dos eixos estruturantes que emergem dessa articulagdo refere-se a transformagao da
consciéncia como processo socialmente mediado. As falas evidenciam que a passagem de uma
percepcao imediata da realidade para uma compreensao critica ndo se da no plano individual,
mas no interior de praticas coletivas historicamente situadas. Quando Marlene Sapelli (2025)
afirma a existéncia de uma “divisao de aguas” (Sapelli, 2025, 3min31s) em sua trajetéria, o que
se revela ndo € apenas uma mudanga subjetiva, mas a inscri¢ao de sua experiéncia em um novo
conjunto de relagdes sociais, no qual a consciéncia passa a ser produzida em outras bases.

Essa inflexdo encontra fundamento na concep¢ao de Marx e Engels (2007), segundo a
qual a consciéncia ndo determina a vida social, mas ¢ por ela determinada. As narrativas
indicam precisamente esse movimento: ao ingressarem no MST, as pessoas passam a participar
de praticas coletivas — educativas, organizativas e politicas — que reconfiguram as condic¢des de
produgdo de sua consciéncia. Trata-se, portanto, de uma transformag¢do que ndo pode ser
compreendida fora das mediagdes sociais que a tornam possivel.

Essa dindmica ¢ aprofundada quando se observa que o conhecimento, nas falas das
pessoas, ndo aparece como acumulo de informacdes, mas como condigdo para a acdo. A
afirma¢do de Matilde Aratjo de que “ninguém luta se ndo conhece” (Aratjo, 2025, 4min44s)
explicita uma concepgdo de saber intrinsecamente vinculada a pratica social. Aqui, a categoria
de praxis revela sua centralidade: o conhecimento ndo antecede a a¢do nem dela se separa, mas
se constitui no proprio movimento de intervengao na realidade.

Nessa dire¢ao, a contribui¢ao de Lukacs (2003) permite compreender que a consciéncia,
enquanto forma de apreensdo da realidade, € inseparavel da posi¢dao que os sujeitos ocupam no
interior da totalidade social. As narrativas evidenciam que a inser¢do no MST possibilita aos
sujeitos uma nova forma de compreensdo da realidade social, na medida em que os integra a
praticas coletivas capazes de desnaturalizar relacdes historicamente produzidas e tornar visiveis
determinagdes sociais antes percebidas como inevitaveis ou invisiveis. Conforme Mészaros
(2008), processos educativos emancipatorios somente se efetivam quando articulados a
transformac¢do das condigdes materiais que produzem alienagdo, indicando que a formacgao

critica exige ruptura com as formas sociais que naturalizam a desigualdade.
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Ao mesmo tempo, o corpus revela que essa transformagao da consciéncia ndo se realiza
de maneira abstrata, mas por meio de processos educativos concretos. A educacdo, nesse
contexto, nao se apresenta como esfera autonoma, mas como mediagdao fundamental na
producao de uma leitura critica da realidade. Quando os depoimentos afirmam que o estudo ¢
condi¢do para “ser consciente”, o que se evidencia ¢ a fungdo pedagogica da formacgao politica
no interior do Movimento.

Essa concepg¢ao encontra ressonancia na formulacao de Paulo Freire (1987), para quem
a educagao constitui um processo de leitura critica do mundo. No entanto, o corpus analisado
permite avangar nessa compreensao ao demonstrar que tal leitura ndo se realiza apenas no plano
discursivo, mas na articulagdo entre formacao, trabalho e luta social. A educagdo no MST,
portanto, ndo apenas problematiza a realidade, mas se insere em praticas que buscam
transforma-la.

Outro aspecto que se evidencia na articulacdo entre teoria e corpus refere-se a
centralidade da coletividade na producdo do conhecimento. As falas de Vanusa de Macedo
(2025) e Clarisse Teles (2025) indicam que a formacdo ndo se orienta para a ascensao
individual, mas para a capacidade de intervir em processos coletivos. Essa perspectiva rompe
com a logica individualizante que caracteriza a educacdo hegemonica, reafirmando o carater
social da produg¢do do saber.

Nesse ponto, a andlise das entrevistas permite concretizar a compreensao marxista de
que a producdo das ideias estd vinculada as relagdes sociais. O conhecimento produzido no
interior do MST ndo € neutro nem universal no sentido abstrato, mas situado, orientado por um
projeto historico e vinculado as necessidades concretas dos sujeitos envolvidos.

A dimensao coletiva também se expressa na constituicao de identidades. A recorréncia do
“nods” nas falas — como em “somos filhos e filhas dessa historia de luta” (Teles, 2025) — indica
que a subjetividade se constrdi em relacao ao coletivo. Essa formagao do sujeito coletivo pode
ser compreendida como condigdo para a agao politica, na medida em que possibilita a superagao
de perspectivas individualizadas e fragmentadas.

Conforme assinala Roseli Caldart (2004), a educacdo do campo nao se configura como
uma proposta isolada, mas integra um projeto histérico de transformacao social construido pelos
proprios sujeitos em luta. Nos depoimentos, essa concep¢ao manifesta-se na articulacdo entre
pratica e reflexdo, evidenciando a educacdo como processo dialético que envolve tanto a
experiéncia concreta quanto sua elaboragao critica.

A formatura da turma de alfabetizagao, realizada em dezembro de 2024, emerge como um

momento emblematico, no qual se condensam conquistas histéricas e expectativas de
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continuidade formativa. Mais do que um rito institucional, trata-se de um marco simbdlico que
expressa a apropriacdo de direitos historicamente negados e reafirma o compromisso com a
formagao permanente.

Outro elemento relevante refere-se a producgado do livro pelos participantes da turma, no
qual registram suas trajetorias de vida e de alfabetizagdo. Essa pratica evidencia a escrita como
instrumento de elaboragdo da experiéncia, ultrapassando sua dimensao instrumental para assumir
um carater politico e formativo. Em dialogo com Paulo Freire (1987), pode-se compreender essa
iniciativa como expressao da unidade entre leitura do mundo e leitura da palavra, reafirmando a
educacdo como pratica de liberdade.

Por outro lado, a analise das entrevistas evidencia que a formagao ndo se desenvolve de
forma linear ou isenta de contradi¢des. As falas que mencionam dificuldades, incertezas e
tentativas de desisténcia indicam que o processo educativo estd inserido em uma realidade
marcada por conflitos. Longe de constituirem excecgdes, essas tensdes revelam o carater
contraditorio da propria realidade social e, portanto, da formagao que nela se realiza.

A partir dessa perspectiva, as contradicdes nao sdo obsticulos externos ao processo
formativo, mas elementos constitutivos dele. E no enfrentamento dessas tensdes que se produzem
aprendizagens, se consolidam vinculos coletivos e se desenvolvem formas de consciéncia capazes
de apreender a complexidade da realidade.

Outro elemento que emerge com for¢a na articulagdo entre teoria e corpus ¢ a dimensdo
historica da formagao. As falas que destacam a continuidade entre geragdes, como na referéncia
aos filhos que assumem a gestao das escolas, indicam que a educagdo no MST se insere em um
processo mais amplo de construcao historica. A formagao nao se limita ao presente, mas projeta-
se no futuro, articulando memoria, experiéncia e expectativa.

Essa dimensao historica € particularmente visivel nas narrativas que articulam o “antes”
e o “depois” do ingresso no movimento (Sapelli, 2025; Silva, 2025; Alves 2025). Esse recurso
narrativo nao apenas organiza a experiéncia, mas produz uma leitura historica da propria
trajetdria, situando-a em um processo de transformacao social mais amplo.

A andlise evidencia que a educagdo no MST nao pode ser compreendida fora de sua dimensdo
politica. As falas indicam que aprender implica também tomar posi¢ao diante da realidade, participar
de processos coletivos e contribuir para a construcao de alternativas. A educagao aparece, assim, COmo
pratica social que articula conhecimento, consciéncia e a¢do. As narrativas também evidenciam que
a formacao se constroi em meio a contradi¢des e conflitos, reafirmando o principio de que a educagio

estd inserida em processos sociais marcados por disputas.
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A permanéncia na luta, apesar das adversidades, indica que a formagao politica envolve a
constru¢do de uma postura ativa diante das contradi¢des da realidade. O aprendizado, nesse
contexto, emerge da experiéncia concreta de enfrentamento, refor¢ando o carater histoérico e
processual da educacao.

A andlise das trajetdrias retratadas no livro e no documentério permite evidenciar como
os principios pedagdgicos do MST se materializam em praticas concretas, articulando formacao,
trabalho e organizacdo coletiva. Os depoimentos indicam que a educa¢do, no contexto do
Movimento, ultrapassa os limites da instituigao escolar formal, constituindo-se como um processo

social amplo, intrinsecamente vinculado as lutas e as condi¢des de vida dos sujeitos.

6.4 Contradicoes entre os principios educativos do MST e as condicdes concretas das

praticas educativas no acampamento

A analise das experiéncias educativas desenvolvidas no Acampamento Padre José Ten
Cate evidencia que os principios pedagogicos formulados pelo Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra (MST), embora presentes como horizonte politico e organizativo,
materializam-se de maneira desigual, tensionada e contraditdria diante das condi¢des concretas
nas quais as praticas escolares sdo realizadas. Essa constatagdao ndo implica negar a poténcia
formativa da educagdo construida no interior do Movimento, mas reconhecer que sua efetivagao
ocorre em meio as determinagdes historicas, politicas e materiais produzidas pela propria
dindmica da luta de classes no campo brasileiro. Em outras palavras, a educacido no contexto
investigado realiza-se permanentemente tensionada entre um projeto pedagogico de carater
emancipatorio e as limitagcdes concretas impostas pela precariedade estrutural, pela
insuficiéncia das politicas publicas e pelas formas de subordinacdo historicamente produzidas
sobre os territdrios camponeses.

A proposta educativa do MST estrutura-se a partir de principios filosoficos e pedagdgicos
que articulam formagao humana, trabalho, coletividade, auto-organizacao, vinculo entre teoria e
pratica social e transformacdo da realidade. Conforme afirma Caldart (2004), a educagdo no
interior do Movimento ndo se reduz ao acesso a escolarizagdo formal, mas integra um projeto
politico-pedagdgico comprometido com a formacdo de sujeitos historicos capazes de
compreender criticamente as contradigdes sociais e participar dos processos coletivos de
transformac¢do: “O MST tem uma intencionalidade pedagogica propria: quer ajudar a formar
sujeitos sociais de um determinado tipo humano, comprometidos com valores, posturas,

convicgoes e agdes vinculadas ao projeto historico da classe trabalhadora” (Caldart, 2004, p. 315).



173

Nessa perspectiva, a escola no MST ¢ concebida como parte constitutiva da luta pela
Reforma Agraria Popular, articulando educagdo e transformagao social. Entretanto, conforme
revelam os dados empiricos da presente pesquisa, a materializagdo desses principios no
cotidiano do Acampamento Padre José Ten Cate ocorre em condigdes historicamente marcadas
pela precariedade e pela instabilidade, produzindo tensdes entre os fundamentos pedagogicos
formulados pelo Movimento e as possibilidades concretas de sua realizacao.

Uma das primeiras contradigdes identificadas refere-se a tensao entre o principio da
educacao contextualizada e as exigéncias burocraticas do sistema educacional formal. Embora o

MST defenda uma escola organicamente vinculada a realidade dos sujeitos do campo, as
temporalidades da luta social e as especificidades culturais dos territdrios camponeses, a pratica
escolar frequentemente necessita adequar-se a curriculos oficiais, mecanismos padronizados de
avaliagdo, calendarios rigidos e exigéncias administrativas impostas pelas redes publicas de ensino.

Essa tensdo ¢ analisada por Dalmagro, Bahniuk e Camini (2017), ao argumentar que a
educagdo no MST se desenvolve permanentemente entre a necessidade de autonomia pedagogica

e a dependéncia institucional do Estado. Segundo a autora, ainda que o Movimento formule

principios proprios de organizagdo escolar, a efetivacdo concreta das praticas educativas
frequentemente depende de estruturas burocraticas externas, gerando tensdes entre projeto
politico e institucionalidade: “A escola do MST ¢ atravessada pela contradigdo de ser uma escola
do Estado e, a0 mesmo tempo, pretender constituir-se como espago pedagodgico vinculado aos
interesses historicos da classe trabalhadora” (Dalmagro; Bahniuk; Camini, 2017, p. 187).

Tal contradi¢do torna-se particularmente evidente no contexto do Acampamento Padre
Jos¢ Ten Cate. Embora a experiéncia investigada apresente caracteristicas historicamente
semelhantes as experiéncias escolares desenvolvidas em acampamentos do, a escola nao possui
reconhecimento formal como Escola Itinerante, o que restringe a institucionalizagdo de
determinadas praticas pedagdgicas e amplia a dependéncia das decisdes administrativas do
sistema educacional convencional.

Essa condicao evidencia um movimento paradoxal: ao mesmo tempo em que o MST
compreende a educa¢do como dimensao estratégica da luta social, sua efetivacdo concreta ocorre
sob permanente tensdo com estruturas institucionais frequentemente orientadas por principios
distintos daqueles defendidos pelo Movimento. Como observa Arroyo (2007), as politicas
educacionais voltadas ao campo historicamente tendem a reproduzir uma lbogica
homogeneizadora, frequentemente incapaz de reconhecer as especificidades territoriais, culturais

e organizativas das populagdes camponesas: “A escola do campo ¢ frequentemente tratada como
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extensao precarizada da escola urbana, negando aos sujeitos do campo o direito a uma educagao
construida desde seus proprios tempos, territorios e modos de vida” (Arroyo, 2007, p. 163).

No caso investigado, tal tensionamento manifesta-se também na precariedade das
condi¢gdes materiais da pratica educativa. A insuficiéncia de infraestrutura, a limitagdo de
recursos pedagdgicos, a auséncia de politicas permanentes de financiamento e as dificuldades
relacionadas a permanéncia escolar configuram obstaculos objetivos a consolidagdo de uma
proposta educativa mais ampla e estruturada. A realidade concreta do acampamento demonstra
que grande parte das praticas pedagdgicas necessita ser permanentemente reorganizada em
funcdo das condi¢des materiais disponiveis, exigindo constante improvisagdo por parte de
educadores e comunidade.

Essa realidade confirma as analises de Mészaros (2008), ao afirmar que os sistemas
educacionais, sob a logica do capital, operam frequentemente em condi¢des contraditorias,
especialmente quando direcionados as populagdes historicamente marginalizadas. Segundo o
autor, a educacao comprometida com processos de emancipagao social tende a encontrar limites
estruturais quando inserida em uma sociabilidade fundada na desigualdade: “Uma mudanca
educacional significativa ndo pode ocorrer sem a correspondente transformagdo do quadro
social no qual as praticas educacionais da sociedade devem cumprir suas fungdes
historicamente vitais” (Mészaros, 2008, p. 25).

Outra contradi¢do importante refere-se ao principio da auto-organizacdo dos sujeitos,
concebido pelo MST como elemento fundamental da formacao politica e da construcido da
autonomia coletiva. Nos documentos do Movimento, a participacdo ativa de educandos e educandas
nos processos organizativos da escola aparece como dimensado estruturante da pratica pedagogica,
permitindo romper com modelos hierdrquicos e autoritarios de educacao (MST, 2005).

Segundo o MST (2005, p. 55): “A auto-organizacdo dos educandos ¢ uma pratica
pedagogica fundamental para formar sujeitos ativos, capazes de assumir responsabilidades
coletivas e construir processos de participacdo democratica”. Entretanto, os dados empiricos
sugerem que a efetivacao desse principio ocorre de maneira parcial e frequentemente tensionada
pelas condigdes concretas do cotidiano escolar. Em determinadas situacdes, observa-se a
permanéncia de praticas pedagogicas mais tradicionais, marcadas pela centralidade do
educador, pela fragmentagao disciplinar e pela limitagdo do tempo disponivel para processos
mais amplos de participagdo coletiva.

Isso ndo significa auséncia de experiéncias participativas, mas revela que a auto-
organizagao enfrenta limites concretos relacionados a sobrecarga dos educadores, a insuficiéncia

de condigdes materiais e as proprias exigéncias burocraticas do sistema escolar formal. Conforme
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argumenta Caldart (2004), experiéncias educativas vinculadas aos movimentos sociais tendem a
se desenvolver em meio a tensdes permanentes entre os principios formativos construidos
coletivamente e as condigOes historicas concretas de sua materializagdo, frequentemente
atravessadas pelas exigéncias institucionais do sistema escolar.

Além disso, torna-se importante reconhecer que a precariedade da vida no acampamento
frequentemente interfere diretamente nos processos de permanéncia e continuidade escolar. A
necessidade de trabalho, a instabilidade economica, as dificuldades de deslocamento e as
responsabilidades familiares produzem impactos significativos, especialmente entre jovens e
adultos em processo de alfabetizacdo, cuja trajetoria escolar frequentemente foi marcada por
processos anteriores de exclusao.

No caso especifico das experiéncias de alfabetizacdo desenvolvidas no ambito do
Programa Muxirum, as narrativas dos participantes evidenciam tanto a poténcia transformadora
da educacdo quanto os limites concretos impostos pelas condi¢des de vida no acampamento.
Em diversos relatos, observa-se que a permanéncia no processo educativo exigiu a conciliagdo
entre estudo, trabalho, cuidado familiar e participagdo nas atividades coletivas do
acampamento, demonstrando que a escolariza¢gdo ndo ocorre dissociada das condi¢des materiais
de existéncia dos sujeitos.

Ao mesmo tempo, os depoimentos revelam que, mesmo diante dessas dificuldades, os
processos educativos produziram importantes deslocamentos na maneira como os participantes
passaram a compreender a si mesmos e sua insercao social. Rosilda Pires (2024), ao relatar sua
experiéncia de alfabetizagdo, afirma que aprender a ler permitiu realizar atividades
anteriormente marcadas pela dependéncia e pela insegurancga, como utilizar transporte publico,
ler e participar de entrevistas sem constrangimento. Tal narrativa evidencia que a alfabetizagao,
no contexto investigado, ultrapassa o dominio instrumental da linguagem escrita, assumindo
dimensao profundamente vinculada a autonomia e ao reconhecimento social.

Essa compreensdo encontra respaldo nas formulacdes de Freire (1987), para quem a
alfabetiza¢do ndo pode ser reduzida a aquisi¢do mecanica de codigos linguisticos, mas deve ser
compreendida como processo de ampliagdo da capacidade dos sujeitos de interpretar
criticamente a realidade e intervir sobre ela.

Nesse sentido, a experiéncia educativa investigada revela uma contradi¢do importante:
embora a proposta pedagdgica do MST esteja orientada por um horizonte coletivo de
transformacdo social, os efeitos imediatos da educagdo frequentemente sdo vivenciados pelos
sujeitos em dimensao inicialmente individual, relacionada a autoestima, a autonomia cotidiana

e ao reconhecimento pessoal. Entretanto, tais experiéncias individuais ndo aparecem
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dissociadas da coletividade, mas frequentemente vinculadas ao fortalecimento do
pertencimento ao Movimento e a ampliagdo da participagdo comunitaria.

Tal aspecto torna-se particularmente evidente nas narrativas presentes no documentario
Raizes da Transformagao: educacao e resisténcia no MST (2025), nas quais os sujeitos associam
o processo formativo ndo apenas ao acesso ao conhecimento escolar, mas também a construgao
de pertencimento politico e reconhecimento coletivo. Quando uma das entrevistadas afirma:
“Se tira 0 Movimento Sem Terra de mim, tira uma parte da minha vida” (Silva, 2025, 3min7s),
evidencia-se que a educagao produzida no interior do Movimento encontra-se profundamente
articulada a experiéncia coletiva da luta.

Nessa dire¢do, a formacdo humana desenvolvida nos contextos investigados aproxima-
se da nogdo de sujeito coletivo formulada por Caldart (2004), ao compreender que a educagdo
no MST ndo busca apenas transmitir contetidos, mas produzir formas de sociabilidade
comprometidas com valores de solidariedade, organizagdo coletiva e transformacdo social.
Conforme argumenta a autora: “o sujeito Sem Terra se forma na dindmica coletiva da luta, da
organizacao e da producado da vida, sendo educado pelo proprio movimento da realidade social”
(Caldart, 2004, p. 320).

Entretanto, essa construcdo coletiva também encontra limites concretos. Outra
contradi¢do importante identificada refere-se ao principio do trabalho como fundamento
educativo, categoria central da pedagogia socialista e amplamente incorporada pelo MST em
sua proposta educacional. Inspirado particularmente nas formulagdes de Pistrak (2011), o
Movimento compreende o trabalho como mediacao fundamental da forma¢ao humana, capaz
de articular conhecimento, pratica social e transformacao da realidade.

Segundo Pistrak (2011, p. 38): “A escola deve organizar-se de tal maneira que o trabalho
se converta em fundamento do processo educativo, ndo como atividade acessoria, mas como
elemento constitutivo da formac¢ao humana”.

No entanto, no contexto do acampamento investigado, as condi¢des materiais
frequentemente fazem com que o trabalho assuma carater predominantemente vinculado a
sobrevivéncia imediata. A instabilidade economica das familias, a auséncia de condigdes
produtivas permanentes e a necessidade de garantir renda minima para reproducao da vida
cotidiana acabam restringindo as possibilidades de integragdo mais sistematica entre trabalho,
escolarizagdo e formacdo politica.

Tal constatagdo ndo significa auséncia do trabalho como elemento formativo. Ao
contrario, os depoimentos analisados demonstram que as experiéncias de trabalho coletivo,

organizacao comunitaria e participagdo nas atividades do acampamento produzem importantes
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aprendizagens relacionadas a solidariedade, a cooperacdo e a responsabilidade coletiva.
Entretanto, essas aprendizagens frequentemente ocorrem de maneira ndo sistematizada,
tensionadas pelas dificuldades materiais enfrentadas pelas familias.

Essa contradigao também pode ser compreendida a partir das formulagdes de Frigotto
(2010), ao discutir o carater contraditério do trabalho nas sociedades capitalistas, compreendido
simultanecamente como dimensao constitutiva da formagao humana e como atividade submetida
as relacdes de exploragdo, a precarizacao e as desigualdades estruturais. No contexto do
capitalismo dependente, tais tensdes tornam-se ainda mais evidentes entre as populacdes do
campo, especialmente em contextos de acampamento, marcados pela instabilidade territorial,
pela inseguranca material e pelas dificuldades de permanéncia na terra.

Outra dimensdo contraditoria observada refere-se a relacdo entre os principios de
coletividade e gestdo democratica defendidos pelo MST e os desafios concretos da vida
comunitaria no acampamento. Embora as experiéncias investigadas evidenciem forte presenga
da organizacgdo coletiva, da solidariedade e da participacdo comunitdria, também emergem
conflitos, dificuldades organizativas e desigualdades relacionadas as condigdes objetivas de
participagdo dos sujeitos.

Como lembra Gramsci (1982), a formacao de uma nova cultura politica ndo ocorre de
maneira linear ou homogénea, mas através de disputas permanentes, contradi¢des e processos
de elaboragdo coletiva da consciéncia. Assim, reconhecer tensdes internas nas experiéncias
educativas do MST nao significa negar sua relevancia politica, mas compreender que todo
processo de formacao social encontra-se atravessado pelas contradi¢des da realidade historica
na qual se produz.

Tal perspectiva permite compreender que as limitagdes identificadas na experiéncia
educativa do Acampamento Padre José Ten Cate ndo devem ser interpretadas como evidéncia de
fracasso do projeto educativo do MST, tampouco como simples insuficiéncia de implementacao
pedagdgica. Ao contrario, elas expressam as condi¢cdes concretas nas quais o0 Movimento busca
materializar um projeto educativo contra-hegemdnico no interior de uma sociedade estruturada
pela desigualdade social e pela concentracdo de poder econdmico e politico.

Nesse sentido, talvez a contradigdo mais significativa revelada pela presente pesquisa
resida justamente no fato de que a poténcia formativa das experiéncias educativas investigadas
parece emergir, muitas vezes, em meio as proprias limitagdes materiais e institucionais. Em
outras palavras, os processos educativos desenvolvidos no acampamento ndo se fortalecem
apesar das dificuldades, mas frequentemente através delas, produzindo formas de resisténcia,

solidariedade e fortalecimento coletivo que ultrapassam os limites da escola formal.
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Tal constatagdo dialoga diretamente com Thompson (1981), ao compreender a categoria
experiéncia como mediacdo entre condi¢des estruturais e agdo humana. Para o autor, os sujeitos
histéricos ndo sao passivos diante das determinacdes sociais, mas respondem ativamente as
condigdes concretas da existéncia, produzindo praticas, interpretagdes e formas coletivas de
resisténcia: “os homens e mulheres também retornam como sujeitos, dentro deste termo, ndo como
sujeitos autonomos, ‘individuos livres’, mas como pessoas que experimentam suas situacoes e
relagdes produtivas determinadas como necessidades e interesses” (Thompson, 1981, p. 182).

No caso investigado, as experiéncias educativas desenvolvidas no Acampamento Padre
José Ten Cate evidenciam justamente esse movimento contraditério: a0 mesmo tempo em que
revelam limites estruturais, precariedade institucional e dificuldades objetivas para a efetivagao
plena dos principios educativos do MST, também demonstram a persisténcia de praticas
formativas capazes de fortalecer vinculos coletivos, ampliar a autonomia dos sujeitos e produzir
processos significativos de formacao politica e humana.

Assim, as contradi¢des identificadas ao longo desta investiga¢do ndo anulam a
relevancia das experiéncias educativas desenvolvidas em contextos de acampamento. Ao
contrario, evidenciam a complexidade historica de um projeto educativo que, mesmo
tensionado pelas condigdes concretas de precarizacdo, segue afirmando a educacdo como

pratica de resisténcia, construgdo de pertencimento coletivo e luta pela transformacgao social.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

As analises desenvolvidas ao longo desta investigagdo permitem afirmar que as
experiéncias educativas construidas nos acampamentos do Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra, no estado de Mato Grosso, constituem praticas formativas que superam os
limites da escolarizagdo formal, configurando-se como parte constitutiva de um projeto
histérico de luta pela terra, pela dignidade humana e pela transformacao das relagdes sociais. A
pesquisa demonstrou que a educagao, no interior do Movimento, nao ocupa lugar periférico ou
complementar, mas assume carater estratégico, sendo concebida como dimensao indissociavel
da permanéncia nos territdrios, da organizacao coletiva e da construgdo de sujeitos histdricos
capazes de interpretar criticamente sua realidade e intervir sobre ela.

Ao longo do percurso investigativo, evidenciou-se que as experiéncias educativas
desenvolvidas nos acampamentos emergem diretamente das necessidades concretas produzidas
pela luta social. Em contextos marcados pela precariedade material, pela instabilidade territorial,
pela auséncia do Estado e pelas multiplas formas de violéncia historicamente dirigidas as
populacdes camponesas, a escola ndo surge como institui¢do previamente dada, mas como
construgdo coletiva, forjada nas contradi¢gdes da propria luta pela Reforma Agréaria. Tal
compreensao dialoga com Marx e Engels (2007, p. 42), ao afirmarem que “ndo € a consciéncia
que determina a vida, mas a vida que determina a consciéncia”, indicando que os processos
educativos se constituem historicamente nas condi¢gdes concretas de existéncia dos sujeitos.

Sob a perspectiva do materialismo historico-dialético, a pesquisa reafirmou que as
experiéncias educativas investigadas nao podem ser compreendidas como fendmenos isolados
ou estritamente pedagogicos, mas como expressdoes de uma totalidade social contraditéria.
Nesse sentido, a educagao desenvolvida nos acampamentos do MST expressa simultaneamente
processos de resisténcia, emancipacao e contradi¢cdo, sendo permanentemente atravessada pelos
limites impostos pela sociedade capitalista.

Os resultados da investigacdo demonstraram que os principios filosoficos e pedagogicos
formulados pelo MST, fundamentados na tradigdo marxista, na pedagogia socialista e na educagao
popular, permanecem presentes nas praticas educativas investigadas, ainda que tensionados pelas
condig¢des concretas de sua materializacao. A centralidade do trabalho como principio educativo, a
valorizacao da coletividade, a relacdo entre teoria e pratica, a auto-organizagao ¢ a formagao
omnilateral revelam uma concepcao de educagdo comprometida com a formagdo humana em sua

integralidade. Em consonancia com a pedagogia socialista, Pistrak (2011, p. 32) afirma que “a
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escola deve preparar os alunos para participar da constru¢ao da nova sociedade”, superando a
fragmentagdo entre trabalho manual e intelectual produzida pelo capitalismo.

Nessa mesma dire¢do, Krupskaya (2017) sustenta que a educagdo precisa estar
vinculada a vida concreta e as necessidades sociais dos trabalhadores, ndo podendo restringir-
se a transmissdo abstrata de conteudos. Tal perspectiva mostrou-se fortemente presente nas
experiéncias analisadas, nas quais o conhecimento escolar se articula a vida coletiva, ao
trabalho, a organizacdo do acampamento e a propria luta pela permanéncia na terra. Como
evidenciado pelos relatos dos participantes, aprender assume sentido concreto porque se
relaciona diretamente as necessidades da vida social.

Ao mesmo tempo, esta pesquisa evidenciou que tais experiéncias educativas assumem
especial relevancia em um contexto historico profundamente marcado pelo avango das
racionalidades neoliberais sobre a educacdo. Conforme alerta Mészéros (2008, p. 27), “uma
reforma educacional significativa ndo pode ser realizada sem a correspondente transformacao
do quadro social no qual as praticas educacionais da sociedade devem cumprir suas vitais e
historicamente importantes fungdes de mudanga”. Assim, ao tensionarem modelos escolares
organizados pela logica da produtividade, da competitividade e da adaptacdo ao mercado, as
experiéncias educativas do MST reafirmam a educagdo como pratica politica comprometida
com a emancipagdao humana.

A investigacao revelou ainda que as narrativas dos educandos e educandas expressam que
a escola representa muito mais do que um espaco de escolarizacdo formal. Para muitos sujeitos,
especialmente adultos em processo de alfabetizagdo, o acesso ao estudo significou a reconstrugao
da autoestima, ampliacao da autonomia e fortalecimento do pertencimento coletivo.

As memorias compartilhadas pelos sujeitos da pesquisa evidenciaram que os processos
educativos construidos no interior do Movimento operam como importantes mecanismos de
fortalecimento identitario e de construg¢ao do sujeito coletivo. Thompson (1981) contribui para
essa andlise ao afirmar que os sujeitos experimentam sua experiéncia como sentimento, cultura
e valores, indicando que a formagao politica ndo ocorre apenas pela transmissao de ideias, mas
pela experiéncia historica vivida coletivamente. De forma complementar, Pollak (1989)
demonstra que a memdria coletiva constitui elemento central na produgdo dos pertencimentos
sociais, permitindo compreender por que as experiéncias educativas analisadas permanecem
profundamente inscritas nas trajetorias dos participantes.

A pesquisa também evidenciou a centralidade das mulheres na constru¢dao das
experiéncias educativas do MST. Desde as primeiras ocupagdes, foram elas que impulsionaram

a organizacgao das criangas, a luta pela escola e a defesa do direito a educagao nos territérios em
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disputa. As narrativas analisadas indicam que a participacdo nos processos educativos
contribuiu para o fortalecimento politico e para a superacdo de formas historicas de
silenciamento. Tal processo encontra respaldo nas formulagdes de Arroyo (2014, p. 33), ao
afirmar que os movimentos sociais produzem pedagogias proprias, nas quais os sujeitos
“aprendem na luta, nos conflitos e na resisténcia”.

Contudo, a pesquisa também demonstrou que a materializa¢cdo dos principios educativos
do MST ocorre em meio a importantes contradi¢des. A auséncia de infraestrutura adequada, a
precarizacao das politicas publicas, o fechamento das escolas do campo e os constantes
processos de criminalizagdo dos movimentos sociais impdem desafios permanentes a
consolida¢do de uma proposta educativa radicalmente comprometida com a emancipagao
humana. Como observa Caldart (2004, p. 315), a pedagogia do Movimento se constréi “no
confronto entre projeto e realidade”, sendo permanentemente tensionada pelas condigdes
concretas de sua existéncia.

Do ponto de vista do campo educacional, esta tese busca contribuir ao demonstrar que
outras formas de escola sdo possiveis. Em um cenario educacional crescentemente marcado
pela racionalidade empresarial, pela padronizagdo curricular, pela cultura das avaliagdes em
larga escala e pela subordinacdo da educacdo as exigéncias do mercado, as experiéncias
educativas desenvolvidas nos acampamentos do MST recolocam no centro do debate - a fungao
social da escola. Ao evidenciar praticas educativas ancoradas na coletividade, na solidariedade,
na formacdo critica e na vinculagdo orginica entre conhecimento e vida concreta, esta
investigacao reafirma a atualidade da tese marxiana de que os sujeitos transformam a realidade
ao mesmo tempo em que se transformam nela.

Mais do que apresentar uma experiéncia particular restrita aos territorios da luta pela
terra, os resultados desta pesquisa oferecem elementos para pensar criticamente a educagao
brasileira contemporanea. Em tempos nos quais a escola publica enfrenta profundas crises de
sentido, intensificacao das desigualdades e crescente mercantilizacao da educagao, recuperar as
experiéncias educativas construidas pelos sujeitos Sem Terra pode significar ndo um retorno
nostalgico ao passado, mas a abertura de horizontes possiveis para o presente. Como afirma
Mészaros (2008, p. 76), “a aprendizagem ¢ a nossa propria vida”, indicando que educar implica
produzir condi¢des para a emancipagdo humana e nao apenas para a adaptacao social.

Conclui-se, portanto, que as experiéncias educativas desenvolvidas nos acampamentos
do MST nao representam apenas formas alternativas de escolarizacdo em contextos de luta pela
terra. Elas expressam, sobretudo, a insisténcia historica de trabalhadores e trabalhadoras do

campo em afirmar a educagao como direito, como pratica de humanizacao e como possibilidade
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concreta de construgdo de outros mundos possiveis. Em tempos marcados pela intensificagao
das desigualdades sociais e pela hegemonia de perspectivas educacionais orientadas pela logica
do capital, a experiéncia Sem Terra reafirma a poténcia de uma educagdo comprometida com a
formacdo omnilateral, com a coletividade e com a transformagao social, demonstrando que,
mesmo diante das contradi¢des mais profundas, permanecem vivas experiéncias educativas

capazes de iluminar caminhos para repensarmos a escola e a propria educagao no presente.
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