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Auséncia. Esta € a palavra que traduz minha relagcdo com todos/as os/as que
amo e admiro, ao longo dos ultimos trés anos...Com familiares, com
parentes/as, com vizinhos/as mais intimos/as, com amigos/as, com todos/as
eles/as, tenho um “débito de tempo”, que fui obrigado a contrair de nossa
relacdo, para dar cabo da realizagcdo de uma pesquisa que agora chega a sua
redacdo final. A todos/as que sentiram e/ou sofreram minha auséncia ao
longo deste tempo, dedico este relatério, como que prestando contas do
tempo em que estive ausente, das vezes em que 0s/as cumprimentei
apressadamente, dos encontros e convites em que ndo compareci, etc...

Dedico também essa dissertacdo a todos os alunos e todas as alunas da
roca, vitimas de um modelo educacional totalitario, que, sob a bandeira de
um universalismo “urbanocéntrico”, denega e recalca suas identidades.
Pela dor e pelo sofrimento de suas experiéncias, dedico-lhes esta pesquisa,
na esperanca de que um dia as geracOes futuras tenham o direito de
frequentar uma escola da roga e ndo sejam mais obrigados a migrar para
escolas da cidade; mas que, se assim o fizerem, que sentar nos bancos das
escolas da cidade possa-lhes servir para conhecer outras culturas e inserir-
se em um rico dialogo intercultural e ndo apenas para negar seus
marcadores identitarios.
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RESUMO

A investigacdo procurou investigar o processo de des/reconstrucdo identitaria vividas por alunos
e alunas da roca na escola da cidade. Teve como guia as seguintes questfes: Que impactos
estudar na escola da cidade causam sobre as identidades culturais desses/as alunos/as, que
na roca vivem o sentido da comunidade? Por que e de que forma a identidade cultural
desses alunos é afetada? O campo empirico foi o Colégio Estadual Santa Bernadete, criado em
1946 (na sede), e a localidade de Palmeira, na roca, ambos no municipio de Amargosa-BA.
Tomando estudos sobre a questdo da Identidade Cultural, os Estudos Culturais e a Teoria das
Representacdes Sociais como abordagens tedricas, a pesquisa utilizou varios procedimentos
técnicos, tais como: analise documental, observagdo descritiva, aplicacdo de inventéario, aplicacao
da técnica de associacdo de palavras (docentes e estudantes), realizacdo de entrevistas (docentes,
estudantes e pais/médes), configurando-se como um estudo qualitativo. Dados levantados em
Palmeira e no Colégio Estadual Santa Bernadete, com 22 alunos/as, 8 professoras e 10 pais/mées,
apesar de indicar rudimentos de uma “onda ecologista” influenciando um discurso de
“valorizagao” da roga e mais a presenca de elementos de uma concepgdo liberal do
multiculturalismo, que prega o “respeito” ¢ a “aceitagdo” dos/as alunos da roga, permitiram a
constatagdo da existéncia preponderante de um “espectro” de representagdes sociais negativas
sobre os/as alunos/as da roca, que, alimentadas pela forca dos estere6tipos depreciativos sobre a
roca e sobre os seus habitantes que prevalecem no imaginario social, reforcado pelo curriculo
“urbanocéntrico” do nosso sistema escolar, revelam que o Colégio Estadual Santa Bernadete tem-
se constituido numa agéncia de aculturagdo dos “alunos/as migrantes”, fazendo-0s rejeitar a roga
e projetar para seu futuro uma vida na cidade. A pesquisa ainda permitiu perceber o quanto é
tenso este processo de aculturacdo, marcado por trés fases distintas: a chegada, nos primeiros
meses; a adaptacdo, nos meses seguintes; e a conversao, a partir do segundo ou terceiro ano na
escola. Esse processo, entretanto, é marcado por uma constante tensdo entre ser e nao ser
provocada pelo duplo pertencimento geogréfico/cultural a que estdo submetidos estes/as alunos.

Palavras-chave: identidade — roca — aluno da roca — escola — Amargosa
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ABSTRACT

This study has investigated the “identity tensions” experimented by country students during their
formal educational course in urban schools. The following questions has guided the study:
Which impacts country students have in their cultural identity when they study in urban
schools, since they have a strong sense of comunity about their countries? Why and how
their cultural identity is affected? The investigation field was Santa Bernadete State School,
founded in 1946, and also the settlement of Palmeira, in the country, both in Amargosa county,
State of Bahia, Brazil. By using studies about Cultural Identity, Cultural Studies, and the Social
Representation Theory as theoretical approaches, this study has used several tecnical procedures
like documental analysis, descriptional observations, utilization of registers and the association of
words technique with teachers and students, and also interviews with teachers, students and their
parents. These procedures characterize this study as a qualitative study. Collected data in
Palmeira and at Santa Bernadete State School with 22 students, 8 teachers, and 10 parents,
althougth so, e indications of an “ecological wave” begining that influences concepts “valorizing”
the country and besides, the presence of elements of a liberal concept of multicuturalism,
speaking for “respect” and ‘“‘acceptation” of country students, has indicated the existence of a
preponderant “range” of negative social aspects concerning country students, supported by strong
depreciative stereotipes about the country and their inhabitants that prevail in the concepts of the
society, reinforced by the “urbancentred” curriculum of our educational system, revail that Santa
Bernadete State School has become a nucleus for the changing of migrant country students
cultural identity, directing them to repudiate the country and project for themselves a life in the
city. The research has allowed to perceive how tense is this course between identities, with three
distinct stages: the arrival, in the earliest months; the adaptation, in the following months; and
the changing of their cultural identity, from the second or third year in ths school.

Keywords: identity — country — country student — school — Amargosa town
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Introducao:

A problematica de pesquisa

—Vocé pretende sair da roca algum dia?

— Pretendo sair assim, quando eu estudar mesmo e me
formar eu ndo vou querer ficar 14, né? Eu tenho que
sair para arranjar um trabalho ou sendo trabalhar
pa mim mesmo.

-]

— Mas, tu num gosta de 18?

— Gosto.

— E porque tu quer, pretende assim, no futuro, sair?

— Eu pretendo e num pretendo sair, porque se eu
fosse sair assim eu ia prum lugar mais perto, pra
sempre em sempre, vim ver como é que td mée, 0
pessoal.

(Trecho da entrevista com a aluna Aline, 14 anos, 5°
série, CESB, 2003).
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As populacdes rurais deste pais historicamente padecerem com a falta de politicas
publicas que atendessem a seus interesses. Na area educacional, prevaleceu sempre o abandono, o
que tem obrigado, desde muito tempo, os alunos e alunas destas &reas, migrarem para a cidade,
na busca de matriculas que lhes garantam o ingresso inicial na escola ou a continuidade de seus
estudos.

A partir da segunda metade da década de 90 do século recém-findado, por forca de
estimulos do governo federal, a implantagdo de algumas politicas, no ambito das redes
municipais de ensino, tem provocado algumas alteracdes neste quadro. Duas alternativas tém
sido recorrentes desde ent&o:

1) a constru¢ao dos chamados “Po6los” ou “Nucleos Educacionais” em areas rurais,
aglutinando, assim, a matricula de varias escolas isoladas, que, entdo, sdo desativadas,
0 que revela uma visdo economicista impregnada no gerenciamento do sistema,
visando diminuir custos?;

2) e a oferta de transporte escolar que garanta o deslocamento diario dos/as alunos/as
destas areas para as cidades, favorecendo assim a continuidade de seus estudos®.

No Estado da Bahia, em que pese a auséncia de estudos sobre essas politicas,
pode-se afirmar que a “nucleagdo escolar” tem sido uma orientagdo bastante adotada pelos

municipios de maior extensdo territorial®. Conquanto apresente maior comodidade para os/as

! O principal estimulo tem sido a descentralizagdo financeira promovida pela criacdo do Fundef (Cf., a esse respeito,
VERHINE, 1999; DUARTE, 1999; OLIVEIRA et al., 1999). Além disso, o0 Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo-FNDE tem um programa especifico, criado em 1995, de repasse de verbas para que 0S municipios
adquiram veiculos para o transporte escolar; em 2003, foram destinados ao programa R$ 61, 4 milhGes relativos a
1.323 convénios firmados com prefeituras (INEP, 2004). Considere-se que estas politicas ndo podem ser entendidas
sem referéncias ao contexto de uma economia globalizada, gerida por um modelo politico neoliberal, onde agéncias
internacionais como FMI e Banco Mundial assumem uma importancia estratégica na regulacdo politica dos paises
pobres, agora chamados de “emergentes”, através da oferta de “orientagdes técnicas” para a formulagdo de
programas e empréstimos financiados para sua implementacéo.

* Sobre a nucleagéo escolar, cf. CENPEC (1992b) e FLORES (2002).

% Sobre esta questdo especifica ndo encontrei nenhuma referéncia bibliografica, ao longo de 3 anos de estudos; tive
também enormes dificuldades em encontrar dados estatisticos sistematizados (ver nota 5). I1sso é uma evidéncia de
que a questdo da educagdo “rural” vem sendo tratada com descaso politico e aprisionada por um olhar
“urbanocéntrico”.

* Com freqiiéncia proviséria acompanhei entre 1998 e 2003 a implantac&o destas politicas nos municipios de Riacho
de Santana, Bom Jesus da Lapa, Paratinga, Ibotirama, Santa Maria da Vitdria, Coribe, e Serra Dourada, no Médio
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alunos/as da roca®, dispensando-os/as de grandes deslocamentos, esta alternativa nio se tem
revestido em impactos significativos na vida desses/as estudantes e de seus familiares, pois o
curriculo dessas escolas permanece “urbanocéntirco”, deslocado das necessidades imediatas.

A alternativa mais frequente, entretanto, tem sido o oferecimento de matriculas
apenas para as Séries Inicias do Ensino Fundamental (1% 4% séries) nas escolas da roca; e a oferta
de transporte escolar para que os/as estudantes se desloquem, diariamente, do interior do
municipio para suas respectivas cidades, dando prosseguimento a seus estudos nas Séries Finais
do Ensino Fundamental e no Ensino Médio®. Esta é a realidade da regido do Recdncavo Sul
baiano, onde municipios como Laje, Amargosa, Mutuipe, Ubaira, Elisio Medrado, Jequirica,
BrejOes, entre outros, tem adotado esta orientagao.

Nas escolas “rurais” de Amargosa, a Prefeitura oferece matriculas apenas para as
séries iniciais do Ensino Fundamental e os alunos e alunas da roca’ séo obrigados/as a migrar
para as escolas da cidade, diariamente, para dar continuidade a seus estudos. O deslocamento
casa-escola-casa tem sido um percurso cansativo, desgastante e perigoso, obrigando muitos/as
estudantes residentes em localidades mais distantes a acordarem as 04 horas e retornar as suas
residéncias as 14 horas. No percurso, conforme pude constatar em 2003 e 2004, os alunos e
alunas sdo obrigados a enfrentar Onibus lotados, com um quantitativo de passageiros que
extrapola, muito além, a capacidade suportavel pelo veiculo®; passam por momentos tensos nas
curvas, subidas e descidas das ladeiras; expdem-se, ainda, ao frio intenso, nos meses chuvosos de

maio a agosto; e a poeira irritante, nos meses de verdo (novembro, dezembro, fevereiro e marco);

S8o Francisco e Oeste Baiano, quando da prestacdo esporddica de servicos de assessoria pedagdgica a suas
respectivas Secretarias Municipais de Educacdo. O caso de Paratinga, considerado um exemplo nacional, foi matéria
de propaganda televisiva, patrocinada pelo MEC, veiculada em rede nacional em 1998 e 1999.

® Nesta dissertaco, fiz a opcéo por considerar as diferencas de género e abandono a linguagem homogeneizadora
que apaga essas diferencas sob artigos e palavras escritos no masculino. Assim, sempre que estiver me referindo ao
masculino e ao feminino, estarei fazendo uso dos artigos correspondentes para resguardar tais diferencas.

® As matriculas nas escolas “rurais” se beneficiam também do transporte escolar. Dados do Censo Escolar 2003
indicam, para aquele ano, a existéncia de 4.139.299 estudantes da educacgdo basica que utilizam transporte escolar,
sendo que 66,2%, o equivalente a 2.740.215 deslocam-se de areas “rurais” para escolas localizadas em areas urbanas,
enquanto o restante utiliza transporte apenas na area “rural”.

" Neste estudo, faco a opcéo pela categoria roga, em substituicdo a termos de carater mais genérico a exemplo de
“zona rural”, “meio rural”, “campo”, para demarcar as especificidades do espago “rural” do Recdncavo Sul baiano,
regido onde foi realizada a pesquisa. Em linhas gerais, defino aqui o/a aluno/a da ro¢a como sendo aquele/a, que esta
envolvido/a em atividades de agricultura familiar e, sendo estudante, freqiienta escolas de sua localidade (escola da
roca) ou da cidade (escola urbana); neste Ultimo caso, deslocando-se, diariamente, da roca para a cidade para a
realizagdo de tal empreitada. Nesta pesquisa, a expressdo “aluno/a da roga” ird quase sempre se referir ao segundo
caso. Na Parte 2 fago uma discussdo mais aprofundada sobre a roca e o/a “aluno/a da roga”

8 Em 2005, a nova administragdo municipal tem promovido uma reestruturagdo do sistema de transporte escolar,
colocado novas linhas e diminuido 0 excesso de passageiros por veiculos.
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além de serem constrangidos a submetem-se a longas esperas no horéario de retorno, o que torna
mais forte a “fome do meio-dia”, pois, muitos que tomam café pela madrugada, s6 almogam por
volta das 14 horas, quando voltam &s suas casas’. Durante 0 ano de 2003, ocasi&o em que fiz 0
levantamento de dados desta pesquisa, quase sempre os/as alunos/as de residéncias mais distantes
ndo puderam vir e os/as que residiam mais proximos tiveram, muitas vezes, que se deslocar a pés,
pois a oferta do transporte escolar foi irregular: tratando-se dos onibus alugados, os constantes
atrasos da Prefeitura na quitagdo dos débitos, obrigavam os motoristas a paralisarem suas
atividades; no caso dos Onibus da Prefeitura, quando estes quebravam — algo que acontecia
constantemente — levavam-se dias para serem consertados.

O cansaco, o desgaste, a fome e a impossibilidade de freqlientar as aulas com
regularidade comprometem bastante a aprendizagem dos/as aluno/as.

Mas, as dificuldades enfrentadas por estes alunos e alunas da roga ndo se resumem
ao deslocamento, que para muitos, apesar de tudo, “é¢ como um passeio”. Sacrificios maiores sdo
exigidos nas escolas! Ali, sdo tratados como os/as alunos/as da cidade, como um “mesmo”°,
forcados a se enquadrar em uma formatacao curricular que desconsidera seu meio social, seus
marcadores de identidade e suas necessidades e, pouco a pouco, vai obrigando-os/as a renunciar
sua identidade “da ro¢a”, para assumir uma identidade de “doutor” (pessoa letrada, “culta”,
“sabida”, “inteligente”), que as escolas pretendem formatar, por meio de seu curriculo
“urbanocéntrico”, isto é, um curriculo definido a partir da cultura urbana, com valores urbanos,
tendo por objetivo formar pessoas para uma vida urbana*’.

Para esses alunos e alunas da rocga, o estudo na escola da cidade, movido pela
representacdo de que é condicdo necessaria para sejam “alguém na vida”, € algo conflituoso,
desagradavel; ali, eles sdo discriminados e, conforme afirmaram nas entrevistas, os conteddos,

“estranhos”, tornam-se dificeis e “ndo entra na cabega”. Por tudo isso, estudar na escola da

% A escola oferece merenda escolar, mas nem todos/as os/as alunos/as da roca merendam; ha muitos (os/as mais
timidos/as) que se recusam a merendar, por vergonha ou para evitar sofrer 0s constrangimentos provocados por
colegas da cidade que os/as discriminam. Em varios momentos de recreio, presenciei alunos/as da cidade dirigindo-
se a seus/as colegas da roca, no horario da merenda, com as seguintes frases: “Vai, morto a fome!”, “Mata quem ta te
matando!”; “Até parece que na roga num tem de comer!”.

19 Numa relagdo monocultural, o “outro”, ou seja, o diferente, o estranho, o nido-normal, é obrigado a converter-se
num “mesmo”. Assim, o “mesmo” pode ser compreendido como resultado de um processo de aculturacdo —
atravessada por uma relacéo de poder — em que o “outro” ( por Ser diferente, estranho, ndo-normal), para ser aceito,
tem que tornar-se um “mesmo”

' No processo de desenvolvimento da pesquisa fui elaborando a categoria “urbanocéntrismo™ e suas derivacdes
(“urbanocéntrico/a”), para destacar a “centralidade absoluta” que a cultura urbana exerce nas praticas pedagdgicas
das escolas, mesmo quando localizadas na roca: tudo gira em torno do urbano e ha um silenciamento sobre o rural.
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cidade, tem-se revelado uma experiéncia tensa, conflituosa, angustiante, pois afeta
profundamente os marcadores que definem a identidade cultural “de origem” desses sujeitos; ali,
sua identidade cultural é arranhada, afetada, fazendo-os rejeitar “o eu” para tornar-se “um outro”.
Esta foi a problematica que escolhi para investigar no Curso de Mestrado.

O interesse pelo objeto desta pesquisa emerge de vivéncias e preocupagfes que
venho acumulando ao longo de minha trajetoria na area da educagdo, marcada sobretudo por dois
momentos: minha experiéncia enquanto aluno da roca, estudante de uma escola da cidade durante
a década de 80; e, mais recentemente, meu exercicio profissional em diferentes municipios do
interior baiano, onde atuei com professores/as que lecionam na roca, ou que, lecionando na
cidade, tém, em suas salas de aula, significativos percentuais de alunos/as da roca.

Observacgdes assistematicas acumuladas ao longo desse tempo suscitaram a
constatacdo de que as representacdes sociais que os/as professores/as tém sobre o/a aluno/a da
roga e sua cultura, geralmente negativas, alimentadas por um imaginario social que deprecia a
roga € seu povo, contribuem para efetivacido de um curriculo “urbanocéntrico”, que acaba por
fazer com que a passagem dos/as alunos/as da roca pelos bancos escolares da cidade, seja um
momento marcado por uma angustiante tensdo identitaria entre os diferentes contextos em que
vivem: na rog¢a, envolvidos/as nas lidas das lavouras, vivem a identidade “da roca”, uma
identidade forjada no contato direto com a terra e permeada pelo passado e pela memdria de sua
comunidade; na cidade, sdo obrigados/as a se enquadrar a uma formatacdo curricular
“urbanocéntrica” que visa transforma-los num citadino; ali vivem uma falsa, tensa e provisoria
identidade: a identidade de “doutor”, que sdo obrigados a assumir, sob pena de serem excluidos
da possibilidade de continuar seus estudos.

Ademais, experiéncias docentes com as disciplinas “Educa¢do no meio rural” e
“Curriculo”, acumuladas entre 2000 e 2002 na UNEB e na UESC™, ensejaram a oportunidade de
constatar um imenso “vazio teorico” sobre a educagdo “rural”, no Brasil. Em todas as “areas” que
constituem o campo educacional (curriculo, didatica, formacdo de professores, gestdo
educacional, politicas educacionais, etc.), inclusive entre as correntes tedricas consideradas mais
progressistas, as especificidades “rurais” tém sido ignoradas e tratadas genericamente sob um

olhar “urbanocéntrico” (LEITE, 1999; REALI, 2001).

12 Universidade Estadual de Santa Cruz, Ilhéus-Ba.
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Decorre, dai, a falta de politicas educacionais que contemplem as especificidades
que marcam os espacos “rurais” brasileiros, dentre os quais, a roga. Durante todo o século XX,
no Brasil, os poucos programas educacionais que se voltaram para as areas “rurais” tiveram como
objetivo maior a sua modernizacéo®®; igualmente, os raros estudos académicos que se dedicaram
a essa temaética, quase sempre, caminharam informados pela mesma orientagdo: denunciaram
como a “caréncia” e precariedade das escolas “rurais’ comprometiam a produtividade do sistema;
e, ndo raro, propuseram sugestoes (“urbanas’”) para seu “enfrentamento”: a extingao das classes
multisseriadas, a “nucleagdo escolar”, a eliminagdo dos/as professores/as leigos/asl4, etc.

Sérgio Celani Leite em Escola Rural: urbanizacdo e politicas educacionais
(LEITE, 1999), estudando as politicas educacionais para as areas rurais no Brasil ao longo de
todo o século XX, demonstra que o desinteresse do Estado em promover uma politica
educacional adequada ao “homem do campo” levou a “escola rural” a uma tentativa de imitagao
da escola urbana, concorrendo para a descaracterizacio das sociedades rurais™.

N&o obstante o grande quantitativo de alunos/as matriculados/as nas escolas
“rurais” do Pais®™®, os estudos sobre a realidade da educagdo “rural” sdo por demais escassos. Na
década de 90, em virtude da for¢a com que se impuseram os movimentos sociais “do campo”,
uma quantidade significativa de trabalhos tem-se voltado para estudar tais movimentos, com o
proposito de analisar diferentes aspectos de sua organizacdo social, politica e educacional; neste
contexto, estudos sobre os fundamentos das préaticas educativas do MST tém monopolizado as

3 Cito, a titulo de exemplo, os programas de Extensdo Rural e a Campanha Nacional de Educacéo Rural (CNER)
nos anos 40-60; o Pronasec, o Polonordeste, o Pro-Municipio, o Edurural, nos anos 70-80. A respeito desses
programas, para uma Vvisdo panoramica, conferir o trabalho de LEITE (1999) e, também, CALASANS (1993);
especificamente sobre o Edurural, ver GOMES NETO et al. (1994); sobre a CNER, ver PAIVA (1972). Cf. também
FAVERO e SANTOS (2002) que faz uma analise do impacto geral das politicas para as areas rurais encetadas pelo
Estado brasileiro ao longo das ultimas cinco décadas, enfocando o caso do Semi-arido nordestino.

% Sobre os/as professores/as leigos/as, o titulo do trabalho de Mirian Jorge WARDE (O professor leigo: até quando?,
In: Em Aberto, ano 5, n. 32, p.1-8, out./dez., 1986) é um bom exemplo do olhar urbanocéntrico sobre a realidade das
escolas “rurais”. Para uma critica aos processos formativos ou “dispensa de fung¢des” a que foram submetidos os/as
professores/as leigos/as no Brasil, conferir o estudo de Paulo MACHADO (A exclusdo bem comportada ou: o que
fizemos com as professoras ndo diplomadas do Brasil. Revista da FAEEBA, n. 17, Salvador, UNEB, p. 73-81,
jan./jun. 2002.

> Embora ndo tenha encontrado estudos especificos sobre a questio, parece-me razoavel supor que a formacéo
“urbanocéntrica” oferecida nas escolas da roca pode ser um elemento fomentador do chamado éxodo rural.

1% Dados do IBGE referentes ao ano 2000 indicam uma populacéo total de 174.486.530 habitantes no Brasil, sendo,
respectivamente, 0s percentuais de 81% e 19% para as populagdes urbana e rural; mostram ainda que 17,5% das
matriculas do Ensino Fundamental, equivalente a mais de 6 milhdes, localizam-se nas &reas rurais. A este
guantitativo, é preciso acrescer o ndmero de matriculas de alunos/as que residem na roca e estudam na cidade,
nimero infelizmente ndo computado, pela inexisténcia de censos que considerem este dado. E preciso acrescentar
ainda que os critérios de definicdo do rural e do urbano no Brasil sdo altamente deturpadores da realidade, conforme
analisa José Eli da VEIGA em Cidades imaginadas: o Brasil é menos urbano do que se calcula (VEIGA, 2002).
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atencdes (CALDART, 1997; CALDART, 2000; CASTELO BRANCO, 2002; GOHN, 2000;
NETO, 1997; RIBEIRO, 2001; RODRIGUES, 2002; SIQUEIRA, 2002). Entretanto, as escolas
“rurais” isoladas, quantitativamente muito mais significativas que as escolas dos acampamentos e
assentamentos, continuam a margem da investigacdo académica; igualmente, as escolas urbanas
que atendem alunos e alunas provenientes de areas ‘“rurais”, tém padecido da mesma
invisibilidade.

Noeli Gameli Reali em Ouvidos dominantes, vozes silenciadas: a
presenca/auséncia dos migrantes rurais no curriculo escolar (REALI, 2001), trabalho que se
tornou referéncia obrigatéria para esta pesquisa, constata que ha um silenciamento da memoria
“camponesa” nos curriculos das escolas urbanas que recebem “migrantes rurais”; os materiais
didaticos, a pratica docente, o curriculo, enfim, negam a politica do “outro”, reforcam padrdes
culturais conservadores e excludentes, e, portanto, promovem o apagamento de identidades
possiveis:

A identidade cultural das criangas migrantes é sistematicamente apagada num jogo
onde o poder — desigualmente distribuido — vai definindo os vencedores. Os
ouvidos dominantes da professora vao silenciando as vozes e a memoria das
criancas migrantes. [...] O que constatei foi a fabricacdo do/a operario/a e o
apagamento da meméria camponesa. (REALI, 2001, p.13).

Por outro lado, fazendo inser¢des em outros campos disciplinares na tentativa
compreender as configuracbes do mundo rural brasileiro na atualidade, pude verificar um
silenciamento sobre a roca, uma forma particular que configura a diversidade dos espacos rurais
nacionais, particularmente no Estado da Bahia. Por isso, neste estudo, a “expressdo” roga emerge
da condicdo de termo usado pejorativamente pelos citadinos para desqualificar pequenas
propriedades “rurais” e inferiorizar seus habitantes (“povo da roga”), para assumir a condi¢do de
categoria tedrica fundamental na compreensdo do ethos econdmico e cultural que caracteriza o
“rural” do Reconcavo Sul da Bahia, regido que se destaca pela preponderancia de pequenas e
médias propriedades, notadamente no municipio de Amargosa, campo empirico da pesquisa.
Sustento-me no pressuposto de que uma pesquisa que pretenda discutir a realidade rural baiana,
especificamente na regido do Recdncavo Sul, ndo deve desconsiderar a riqueza de significados
gue a roga converge.

Em substituicdo a outros termos, raramente utilizados na regido e, portanto,

EE TP 29 <¢

destituidos de significados, a exemplo de “fazenda”, “sitio”, “campo”, e ainda “zona rural”, fiz a
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opcao por roga. E sabido que, por tras desses termos, dessas definicdes, escondem-se diferentes
visGes de mundo, que respondem a certos interesses politicos, mesmo quando ndo deliberados.
Assim, a opc¢do por roca faz-se ndo apenas por uma diferenca etimologica ou uma regionalidade
linglistica; mais que isso, ha uma diferenca, que diria, epistemologica, como tentarei esclarecer
na segunda parte desta dissertacéo.

Pelo que foi exposto € que me propus, no Curso de Mestrado, realizar uma
investigacdo buscando compreender o processo de (des/re)construcdo identitarias vividas
por alunos/as da roca na escola da cidade. A questdo de pesquisa incidiu sobre as seguintes
indagacOes: Que impactos estudar na escola da cidade causam sobre as identidades desses/as
alunos/as, que, na roga, vivem o sentido de comunidade? Como a identidade ¢é afetada pelos
processos de socializacdo vividos na escola da cidade?

Tomando identidade como um processo permanente de construcdo do eu que é
definido num intenso, constante e dindmico processo de socializagdo, mediado pelas
representacdes sociais que o individuo faz do outro, que o outro faz dele e que ele faz de si, a
pesquisa intentou saber sobre as tensdes vividas no processo de (des/re)construcdo identitaria
(identificacdes) dos/as alunos/as moradores/as da roca na escola da cidade.

O campo empirico da pesquisa foi 0 municipio de Amargosa, no Reconcavo Sul
baiano; ali, o sexagenario Colégio Estadual Santa Bernadete, localizado na sede do municipio, foi
tomado como locus para um estudo de caso de carater etnografico que contou com a participacao
de alunos e alunas da roca, todos/as moradores/as da localidade denominada Palmeira, que
estudam naquele estabelecimento, cursando da 5% a 8* série do Ensino Fundamental. A pesquisa
iniciou-se com a freqliéncia as aulas teéricas do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo e
Contemporaneidade (PEC), do Departamento de Educacdo e Pluralidade Cultural da
Universidade do Estado da Bahia, campus I, mais precisamente na linha PROCEMP (Processos
Civilizatérios: Educacdo, Memoria e Pluralidade Cultural) em abril de 2002. A pesquisa de
campo foi realizada de margco de 2003 a fevereiro de 2004 e os dados levantados foram
analisados de forma preliminar nos primeiros meses de 2004, ocasido em que tambem esbocei a
primeira versdo desta dissertacdo para submeté-la & Banca de Pré-Qualificacdo, constituida pela
Prof® Dr® Narcimaria Luz (UNEB), pela Prof® Dr® Stela Rodrigues (UNEB), e pelo professor Dr.
Pedro Garcia (UFRJ), que a apreciou em margo de 2004, sugerindo ajustes para encaminha-la a

defesa final. Os ajustes seriam rapidos. Entretanto, meu envolvimento com o pleito municipal de
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2004 em Amargosa, inicialmente concorrendo as elei¢cBes proporcionais, e, depois, envolvendo-
me e colaborando com as questdes do governo eleito, a0 mesmo tempo em que continuava a
exercer minhas atividades docentes, fizeram-me adiar, por varias vezes, a conclusdo desta
dissertacdo. S6 foi possivel retoma-la arrojadamente no final de fevereiro de 2005, quando
realizei uma andlise mais detalhada dos dados de campo e procedi a uma revisdo da versao escrita
para a Pré-Banca em 2004; interrompida, novamente, retomei o texto em outubro e novembro e
dezembro de 2005, quando, finalmente, depositei-o para defesa®’.

A presente versdo incorpora sugestdes pontuadas pela Banca de Pré-Qualificagéo,
em margo de 2004. A leitura desse texto inicial pelos membros daquela comissao possibilitou um
retorno mais pontual, com oferta de orientacbes mais focalizadas que foram importantissimas
para a elaboracdo do texto final da dissertacao.

Embora na pesquisa tenha recorrido a diferentes categorias de sujeitos (alunos/as
professores/as e pais/maes), a énfase recaiu sobre os/as estudantes. Minha intencdo foi escuta-
los/as para saber sobre o drama (ou o prazer) sofrido em suas experiéncias de “migracdo por um
turno”. Suas falas podem contribuir para langar luzes sobre o fazer pedagogico, problematizar o
centralismo das formas culturais hegemdnicas e oferecer pistas para o desenvolvimento de uma
pedagogia aberta a coexisténcia.

Tomando estudos sobre a questdo da Identidade (CIAMPA, 1987; SILVA, 1995)
e da Identidade Cultural (PENNA, 1993; SANTOS, 1995; CASTELLS, 1999; LUZ, 1999;
LUZ, 2000; SILVA, 2000a; SODRE, 2000; REALI, 2001); os Estudos Culturais (WILLIAMS,
1992; HALL, 1997; HALL, 2002; SILVA, 2000b) e, ainda, a Teoria das Representactes
Sociais (MOSCOVICI, 1978; ORNELLAS, 2001; GUARESCHI; JEVCHELOVITCH, 1999;
OLIVEIRA; MOREIRA, 2000; SA, 2002), como abordagem teérica, a pesquisa utilizou-se de
varios procedimentos técnicos como analise documental, observacdo descritiva, aplicacdo de
inventario com alunos/as e realizacdo de entrevistas gravadas (com alunos, professores e pais),
associagao de palavras, configurando-se como um estudo de caso qualitativo (LUDKE; ANDRE,
1986; ANDRE, 1995a; b). Recorri ainda a Martins (2000) e Willians (1989) para compreender a

rogca como o marginal, o residual, forjado na forma “andémala” como a modernidade se

7_ Ao redigir a verséo final deste relatério, deparei-me com uma intensa ddvida quanto & necessidade de atualizar os
dados numéricos (professores, alunos, etc.). Considerando que ndo houveram alteragfes substanciais nestes nimeros
nos ultimos anos, entendi desnecessario acrescentar dados referentes aos anos de 2004 e 2005, esclarecendo apenas
que o quadro de 2003 mantém-se pouco alterado.
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materializou no Brasil; e ainda a Santana (1999), Oliveira (2000) e Carvalho (2003), para
compreender a arkhé civilizatoria do Recéncavo Sul baiano. Estas Ultimas leituras estiveram em
constante didlogo com antigos estudos de Sociologia rural (QUEIROZ, 1978; MARTINS et al.,
1986; CANDIDO, 2001) e outros mais recentes, que fazem cruzamentos entre diferentes areas do
saber (ALMEIDA:; ZILLY:; LIMA, 2001; BRANDAO, 1999; CARNEIRO, 1998, 2002 e 2005;
FAVERO; SANTOS, 2002; MOREIRA, 2002, 2005a, 2005b; MOTA; SCHMITZ, 2002;
WANDERLEY, 1999), na construgdo das categorias “rural”, “ruralidade” e “roga”, importantes
na pesquisa.

A necessidade de recorrer a diferentes campos tedricos e a diferentes areas do
saber caracteriza este estudo como uma configuracdo de estilos marcada por uma pluralidade
metodoldgica. Desde o inicio, 0 objeto de estudo, pelas suas caracteristicas, ja exigia tal
procedimento. Parti, inicialmente, de algumas referéncias que se mostraram validas no decorrer
da pesquisa, mas a ampliacdo do “espectro tedrico-bibliografico” foi uma necessidade que se
impds a investigacdo, em varios momentos de seu desenvolvimento, quando o aporte oferecido
pela teorizacdo educacional se mostrou insuficiente para dar conta da questdo. Com vistas a
preencher as lacunas e buscar uma compreensao mais fundamentada, procedi, entdo, ao que
Santos (1997) propugna como “transgressao transdisciplinar”, que, em minha avalia¢do, mostrou-
se bastante proveitosa, ndo obstante a exigéncia de mais tempo e maiores esforgos na realizacao e
sistematizacéo de leituras.

Este documento consiste no relatério final da pesquisa e compde-se de quatro
Partes divididas estas em varios pequenos capitulos.

Na Parte I, intitulada A construcdo da pesquisa, problematizo o desafio de fazer
ciéncia na contemporaneidade; descrevo o percurso da pesquisa; indico 0s procedimentos
utilizados na investigacdo; e ainda contextualizo brevemente os cenarios da pesquisa (0
municipio de Amargosa, o Colégio Santa Bernadete e a localidade de Palmeira) e 0s personagens
da investigagéo.

As Partes Il e Il discutem, de forma aprofundada, o referencial tedrico que
orientou a investigacdo, fazendo um entrelagamento com os dados levantados em campo. Nestas
partes, os discursos de teodricos consagrados e a fala do povo da roga — personagens desta
pesquisa — sd@o interpretados/as e tecidos/as pelo autor para trancar uma costura textual que da

corpo a dissertacéo.
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Especificamente, na segunda Parte Rocga e ruralidade(s), discuto a rogca com o
objetivo de construir uma categoria analitica fundamental na interpretagdo do modo de vida dos
personagens da pesquisa. Para tanto, recorro a historiografia brasileira, especificamente a
literatura sobre o Recdncavo baiano, buscando subsidios para compreender a ruralidade que
marca uma forma “andémala”, “residual” de vida que se foi formando as bordas dos grandes
latifundios em pequenas e mesmo minusculas propriedades fundiérias, desde a colonizagéo.
Neste percurso historico, levanto as representacdes negativas que foram atribuidas a roca ao
longo dos tempos; e sintetizo os achados levantados em insercfes de carater etnografico que
procuraram entender o cotidiano da comunidade de Palmeira, no municipio de Amargosa.

A terceira Parte — Cultura(s), escola e identidade(s) — analisa a problematica da
construcdo da identidade, discutindo a interface deste fenbmeno com a cultura e as
representacdes sociais; enfoca o papel da instituicdo escolar enquanto agéncia privilegiada na
construcdo das identidades sociais, apontando o papel do curriculo nesse processo.

A quarta Parte apresenta, discute e sistematiza os dados de campo, detalhando o
processo de (des/re)construcdo identitarias vividas pelos alunos e pelas alunas da roca na escola
da cidade, destacando as tens@es sofridas neste processo.

A quinta Parte fecha a dissertacdo, abrindo questfes que vieram a tona no
decorrer da pesquisa e podem constituir-se em futuras investigacGes; indica, também, a partir das
falas dos alunos e das alunas, pistas para um repensar da pratica docente e elaboracao de politicas
publicas capazes de contribuir para oferecer ao publico da roca uma escola mais aberta, mais
plural, mais tolerante com a coexisténcia e menos sedenta de homogeneizacao.

Espero que esta dissertacdo possa contribuir para dar visibilidade a uma
problemética que, embora muito significativa porque afeta milhares de seres humanos, vem
sendo relegada pela Universidade ao esquecimento tedrico, e condenada, ora ao abandono, ora a
homogeneizacdo, pelas politicas educacionais totalitarias e universalistas encetadas pelo Estado
brasileiro: a educacdo da roga; e, também, possa fornecer elementos capazes de colaborar para
fortalecer uma percepgdo mais plural acerca da ruralidade brasileira, evidenciando a roga como
um rural residual... mas existente, e habitado por pessoas “de carne e 0sso”, que se foi formando
no processo de concretizagdo do projeto da modernidade, no Brasil. Particularmente, espero que
0 estudo possa fornecer elementos que ajudem numa interpretacdo mais descentrada, critica e

menos homogénea acerca das culturas rurais, oportunizando, por conseqiiéncia, relacfes mais
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democréticas e plurais entre as identidades dos diferentes grupos que se relacionam no contexto
da escola urbana; capazes, por consequéncia, de concorrer para oferecer uma vida digna a
seus/suas usuarios/as, especialmente aqueles/as que sao obrigados/as a migrar diariamente em
busca de um saber que lhes € negado na rocga (talvez até como estratégia de negacao do “saber da

roga”, visto como um “ndo-Saber”).
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1 DA RELACAO COM O PROBLEMA: OU COMO FAZER CIENCIA NA
CONTEMPORANEIDADE?

1.1 UMA “ESCUTA SENSIVEL” PARA UMA “CIENCIA PRUDENTE”

O homem constréi muita coisa, mas também desgraca com tudo.
S6 pensa no eu. No eu, hoje! O amanha ele num quer nem saber! (“Seu”
Francisco Presidio dos Santos, Chico Presidio, 58 anos, pequeno
proprietario rural da Palmeira).

Toda a forma de fazer ciéncia, nos ultimos séculos, seja nas ciéncias fisicas e
bioldgicas, seja nas ciéncias humanas, foi fortemente influenciada por uma concepcéo positivista,
que tem sido denominado de “paradigma tradicional”, “paradigma classico” ou ainda “paradigma
moderno”™®. O Positivismo, na verdade, sistematiza uma forma de fazer ciéncia, cujos contornos
se teriam iniciado, de forma parcial, ainda por volta do século XVI, com Galileu em sua scienzia
nuova (uma nova concep¢do de ciéncia e de método, este fundado na observacdo e na
experimentacao empirica), tornando-se mais nitida ao longo do século XVII. Augusto Comte, foi
o0 grande responsavel por promover uma sintese do empirismo inglés com racionalismo francés,
no século XIX, instituindo assim uma “ciéncia positiva”, baseada nos seguintes principios: a) as
ciéncias naturais devem constituir-se como modelo para todas as ciéncias; b) crenga na
objetividade da ciéncia, isto ¢, aspiracdo de que o conhecimento cientifico seja uma “traducao
verdadeira do real”; ¢) concepcdo de que o real é quantificAvel e comprovavel experimentalmente

segundo métodos rigorosos; d) exclusividade da razdo para conhecer a verdade, e, por

'8 De acordo com Thomas Kuhn (1978), tomo aqui o conceito de paradigma como um conjunto de formulagdes
tedricas que, implicitamente, legitimam problemas e métodos, dentro de um determinado campo de conhecimento,
para geragdes de pesquisadores; “[...] um paradigma é aquilo que 0s membros de uma comunidade cientifica
partilham e, inversamente, uma comunidade cientifica consiste em homens que partilham um paradigma” (KUHN,
1978, p. 219).
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consequéncia, exclusdo de outras formas de conhecimento (fé, tradigdo, intuicdo); e) neutralidade
politica, ou seja, a ciéncia deve primar pela objetividade, evitando juizos de valor, de ideologias
politicas e sociais; f) generalizacdo/homogeneizacdo do método e dos resultados; g) crenca na
superioridade absoluta do homem sobre todos os outros seres da criagdo (COSTA, 2001).

Houve, entdo, ao longo dos ultimos séculos, uma firme convic¢do de que esta
ciéncia seria capaz de “emancipar o homem”, conduzindo a humanidade a seu “estagio de
maioridade”, conforme presun¢do de Kant; a ciéncia fomentaria o progresso da civilizagdo, que
redundaria, assim, na promocdo da felicidade humana. Os resultados desta concepcdo de ver o
mundo fundada numa razdo analitica, logocéntrica, prometéico-positivista (LUZ, 1999),
subjugada ao imperialismo do positivismo, onde “tudo ¢ submetido a razdo; cada coisa deve
fornecer suas razoes” (MAFFESOLI, 1985, p. 55) em que o fantasma do ndmero ¢é o signo de
cientificidade, provocaram graves consequéncias para a Terra. A crise do planeta, originada dos
efeitos epistemoldgicos, éticos e politicos de uma ciéncia totalitaria, arrogante, prepotente, que,
em nome do lucro, tudo fez, tem aberto um vasto campo de discussdo, provocado uma “crise de
paradigma” e contribuido para a emergéncia de um “paradigma alternativo”.

Marisa Vorraber Costa (2001, p. 4), afirma que vivemos hoje

[...] um tempo em que sdo colocadas sob suspeita boa parte das certezas edificadas
ao longo dos cinco ultimos séculos, ao longo da modernidade. Os sistemas
explicativos, as verdades estabelecidas, as metanarrativas, colocam-se sob completa

suspeicéo.
N&o obstante o modelo de ciéncia forjado na modernidade (uniforme,
universalista, tatalizador, eurocéntrico) insistir em se perpetuar no contexto contemporaneo sob a
forma de uma tecnociéncia que tem nas novas midias, nas tecnologias digitais e no capitalismo
transnacional (neoliberal) seus mais fortes veios de expansdo e sustentacdo, a emergéncia de um
novo discurso e de uma nova pratica de fazer ciéncia, a que temos assistido nas ultimas décadas,
coloca-nos numa situacdo de otimismo e alimenta esperancas. No bojo da crise do paradigma da
modernidade, vao despontando novos olhares, novas compreensdes e posturas que primam por
transformacdes profundas em nossas mentalidades, valores e atitudes, oferecendo elementos para
a construcdo de uma nova agenda cientifica. Como afirma Michel Maffesoli (1985, p. 69), com o
“esgotamento” da modernidade, a produgdo sociologica nas ultimas décadas tem rompido com ““a
visdo unicamente quantitativista do mundo” e, entdo, “[...] tudo que o positivismo pretendera

apagar, aplainar, unidimencionalizar, retorna revigorado, como que para significar, de uma
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maneira mais ou menos trivial, que ndo ha saber absoluto”. A “p6s-modernidade”, assim, tem
estracalhado o mundo ordenado da modernidade... As mulheres, 0s gays, as lésbicas, os jovens,
as criancas, os indios, 0s negros, 0s rurais, 0s migrantes, por exemplo, antes vozes recalcadas,
silenciadas, excluidas, querem agora “seu espago”, querem fazer-se ouvidos/as'®. Nas ruas, nas
TV’s, na academia, no parlamento, na escola, estas vozes ja& ecoam e seus gritos ja ndo se
encontram tdo inaudiveis como antes...

A recente “crise de paradigmas” tem sido util, portanto, para mostrar e fazer
emergir o que ficou escondido sob o tapete totalitario da ciéncia moderna. Neste contexto, novos
desafios sdo postos. Compreende-se, cada vez mais, a necessidade de se fazer ciéncia com tudo
aquilo que foi negado por ndo corresponder a lgica de uma razdo analitica e instrumental. Para
dar conta desses novos objetos, Boaventura Santos (1997) recomenda uma “escuta sensivel”
capaz de acolher tudo aquilo que foi rejeitado, recalcado, silenciado, excluido pelo paradigma de
ciéncia da modernidade. A valorizagdo desses/as “outros/as”, muito além de uma estratégia que
daria visibilidade a objetos e grupos excluidos pela afirmacéo de suas identidades, oportunizaria,
ainda, pelos didlogos interculturais, a construcdo de um outro paradigma capaz de promover a
integracdo da intuicdo e da razdo, do corpo e da mente, da materialidade e da espiritualidade, da
interioridade e da exterioridade, tornando-nos, assim, mais criativos, mais solidarios, abertos,
inventivos, amorosos e belos no cultivo da inteireza de nossa existéncia.

As reflexdes acima colocadas devem-nos levar a fazer a op¢do por um paradigma
de ciéncia que supere a neutralidade, a instrumentalidade e o totalitarismo da razdo positivista e
abra-se para a complexidade do mundo, convertendo-se numa “ciéncia prudente”, como
propugna Boaventura de Souza Santos (1997). Em Um discurso sobre as ciéncias, esse autor
propde uma ciéncia que renuncie a prepoténcia e a arrogancia das certezas cientificas e nao se
situe no pedestal dos gabinetes, mas abra-se para o mundo “ [...] dialogando com outras formas
de conhecimento, deixando-se penetrar por elas” (SANTOS, 1997, p. 55); alerta ainda para que a
ciéncia ndo cometa 0S mesmos erros éticos que a ciéncia moderna cometeu, e seja capaz de
produzir “um conhecimento prudente para uma vida decente” (SANTOS, 1997, p. 36). Ao se
posicionar desta forma, o autor esta sugerindo que as op¢des éticas e politicas do “fazer ciéncia”,
que, portanto, impactam sobre a sociedade, sejam mais explicitas. Esta questdo, nem sempre

transparente na universidade, ¢ das mais fundamentais; é necessario, pois, que técnicos e

¥ £ importante lembrar que cada uma dessas categorias de excluidos se fragmenta em muitos “outros”.
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cientistas interroguem-se sobre a responsabilidade social da ciéncia que praticam. Isto serve para
alertar que a ciéncia ndo se reduz a um processo de saber: ela é também um processo social de
poder; a significacdo da ciéncia ndo pode ser estabelecida de modo neutro e objetivo: ela tem
uma intencionalidade politica. Ao problematizar a relacdo entre saber (cientifico) e poder, o
cientista pode orientar um olhar mais atento para as questdes de desigualdade, dominagdo® e
exclusdo, tornar mais explicita sua opg¢do politica, e engajar-se na construgdo de uma “ciéncia
responsavel”: mais prudente, mais cautelosa e a servico daqueles/as que foram negados/as pelo

projeto da modernidade (SANTOS,1997).

1.2 DEFININDO OS CAMINHOS INVESTIGATIVOS: METODO(S) E ABORDAGENS

Referenciando-me no pressuposto de uma ciéncia fundada no que Alves-Mazzotti
(1996) define como “paradigma critico”, estive buscando uma metodologia que contemple a
complexidade que o tratamento do problema de pesquisa requeria. Compreendendo que a escola
é um local privilegiado de afirmacdo/negacdo/negociacdo das identidades culturais, busquei
investigar as multiplas interfaces que se relacionam no contexto escolar, bem como suas relages
com o espaco macrossocial, na tentativa de compreender as manifestacdes culturais que ali séo
expressadas, silenciadas e negociadas, numa outra palavra: tensionadas! Para tanto, recorri a uma
abordagem tedrico-metodologica de carater etnografico, capaz de possibilitar uma “escuta
sensivel” sobre as tensdes identitarias vividas por alunos e alunas da roga na escola da cidade.

Importante nesse caminho escolhido foi o uso da Teoria das RepresentacOes
Sociais (MOSCOVICI, 1978; MOREIRA E OLIVEIRA, 2000) como abordagem metodoldgica.
A medida que investiga justamente como se formam e como funcionam os sistemas de referéncia
que utilizamos para classificar pessoas e grupos e para interpretar os acontecimentos da realidade
cotidiana, o estudo das representacGes sociais revelou ser um caminho promissor para atingir os
propositos desta pesquisa. Por suas relages com a linguagem, a ideologia e o imaginario social e,
principalmente, por seu papel na orientacdo de condutas e das praticas sociais que definem as
identidades, as representacdes sociais constituem elementos essenciais a analise dos mecanismos

que interferem na eficacia do processo educativo.

EERNNT3

20 “Dominagdo” ndo significa aqui, “falta de agdo”, “passividade” ou ainda “impossibilidade de subversio”, por parte
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A opcdo metodoldgica recaiu sobre o estudo de caso de tipo etnografico (ANDRE,
1995a; b), considerado o mais indicado para o tipo de investigacdo pretendida. Desde o inicio da
pesquisa, tendi para a realizacdo de um estudo aprofundado em uma unidade escolar, buscando
uma visdo profunda de seu funcionamento e, a0 mesmo tempo, uma percepc¢do ampla e integrada
desta unidade com a realidade social maior.

Essa abordagem pareceu-me bastante Gtil para revelar as relagGes e tensdes que se
passam na experiéncia escolar desses/as alunos/as, permitindo, também, explicitar como a
dimensdo institucional da escola se inter-relaciona com as dimensdes culturais da sociedade,
através de uma complexa rede de interacGes. Notadamente, a observacdo descritiva, o inventério
(CHARLOT, 1996) e as entrevistas aprofundadas, foram meios bastante eficazes para permitir
uma aproximacdo com os sistemas de representacdo, classificacdo e organizacao do universo
estudado, oferecendo “pistas” para a compreensdo de como as identidades dos/as alunos/as da

roca séo tencionadas no cotidiano da escola urbana.

1.3 AMARRANDO OS FIOS: O OLHAR QUE ORIENTOU A PESQUISA

Na linha do raciocinio acima colocado, parece-me importante esclarecer aqui que
o justifica este estudo € um conjunto de questdes relacionadas entre si: primeiramente, o impacto
e o “estrago” do universalismo/homogeneiza¢do promovido/a pela Modernidade, que recalcou
identidades, tratando todos como iguais e negando o “Outro”; em segundo lugar, a existéncia de
grandes contingentes de alunos e alunas rurais e da roga, “pessoas de carne € 0ss0”, que sao
submetidas a uma formatacdo curricular “urbanocéntrica”, seja nas escolas da roga, seja nas
escolas da cidade para onde sdo forcados/as a se deslocarem, para continuar seus estudos; em
terceiro lugar, a existéncia/persisténcia da roca e de sua gente, ou seja, as especificidades de um
“Outro” que, mesmo subjugado ao processo de homogeneizagdo, usa “taticas” e “estratégias”
para resistir....; neste caso particular, quero demarcar a roga como uma territorialidade andémala,
forjada na maneira como a modernidade se foi materializando no Brasil: uma forma de vida
“residual”, cuja existéncia sempre incomodou o Estado (e, também, a ciéncia que esteve a seu

favor), que pretendeu/pretende elimina-la com sua méo assistencialista para dar vez ao progresso;

do dominado; significa dizer da existéncia concreta em nossa sociedade de fortes mecanismos de controle.
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no entanto, a roga persiste! Por fim, e como conseqiiéncia das razfes apontadas acima, quero
considerar a falta de estudos (um verdadeiro “vazio teorico”) sobre a educagdao rural e,
especificamente, sobre a educagao da roca, que nega, assim, a existéncia desse “Outro” (a roga e
os/as alunos/as da roca) e naturaliza as perversas praticas de aculturacdo a que sdo subjugados.

Desta forma, o olhar que direcionou este estudo foi orientado pela necessidade de
fazer ciéncia sobre aquilo que foi negado pela ciéncia moderna. Esta pesquisa, assim, filia-se
aqueles gque se posicionam contra os totalitarismos de uma ciéncia excludente e pretende insurgir-
se para afirmar o que tem sido negado, para dar voz ao que tem sido silenciado, para incluir em
pauta o que tem sido excluido das agendas de pesquisa....

Julgo importante trazer trés esclarecimentos necessarios para que os/as leitora/as
desta dissertacdo tenha/m claras as opc@es feitas por mim na definicdo do estilo de redacdo deste
relatorio.

O primeiro esclarecimento pretende alertar o/a leitor/a para a utilizacdo da
primeira pessoa do singular, na redagdo do texto, quando tive necessidade de me posicionar.
Penso que a crise de paradigmas pela qual vem passando as ciéncias sociais/humanas, nestas
Gltimas décadas (BRANDAO et al., 2001; MAFFESOLI, 1985; SANTOS, 1997), ja foi suficiente
para negar as arrogantes e falsas pretensGes de objetividade e neutralidade cientifica, e, desta
forma, a emergéncia da subjetividade ja oferece, aos cientistas destes campo do saber, a
tranquilidade suficiente para assumir suas posturas e sua subjetividade/individualidade, n&o
tendo mais que se camuflar sob os “nds” dos plurais de modéstia.

Um segundo esclarecimento refere-se a utilizacdo de uma linguagem ndo-sexista,
capaz de resguardar as peculiaridades de género entre 0s personagens da pesquisa, ndo 0s
homogeneizando sob os artigos masculinos. Neste sentido, embora a “questdo de género” nao
tenha sido um ponto enfocado neste estudo, aqui, jamais me estarei referindo genericamente
as/aos personagens desta pesquisa como “os alunos”, “os professores”, “os pais”; para trata-los/as
utilizarei a expressdao “o/a aluno/a”, “o/a professor/a”, “o pai/a mae”, desdobrando-Se 0 USO

conjugado dos artigos quando se tratar de pessoas de um Gnico género®.

?! Registro aqui um agradecimento especial a Noeli Gamelli Reali, da UNOESC - Universidade do Oeste de Santa
Catarina, de quem acolhi a sugestéo de adotar um discurso de género.
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Estas duas opcdes acima esclarecidas ndo se constituem em inovagoes...S&0
praticas que, pouco a pouco, vao consolidando uma nova forma de fazer uma ciéncia que esteja
atenta as singularidades que marcam a diversidade do mundo, reconhecendo-as.

Um terceiro e mais longo esclarecimento refere-se a op¢do pela categoria que
define o espaco geografico de onde provém o0s personagens principais desta pesquisa: a roca. H4
nesta opgdo um proposito de demarcar claramente a diferenga entre a roga e outras categorias que
sao utilizadas em outras regioes do Pais a exemplo de “fazenda” (utilizado em todo o pais; sendo,
para nos, no Reconcavo, reservado para nomear grandes propriedades); “sitio” (reservado para se
referir a pequenas propriedades, mas pouco usado em Amargosa); “campo” (muito utilizado no
Sul, Sudeste e Centro-Oeste do pais); e ainda “zona rural”.

Durante muito tempo, nos momentos iniciais da construcdo desta pesquisa,
cheguei a usar as expressdes “zona rural” e “roga” como equivalentes, como sindénimos,
hesitando, ora na preferéncia de uma, ora de outra. Em momentos posteriores, questionei a
correspondéncia feita; e, agora, chego a redacdo desta dissertacdo, rejeitando completamente a
possibilidade desta equivaléncia. Ha trés razdes que me levaram a esta posicdo: 1) A dicotomia
rural/urbano subjacente as expressdes “zona rural” e “zona urbana”: a “zona rural” seria o oposto
a “zona urbana”; isto traduz uma visdo dicotomica desses espacos, ndo considerando as inter-
relagdes entre ambos, hoje facilitada pelo fluxo cultural intenso entre os mais diferentes espacos
geogréficos (CARNEIRO, 2001; SCHMITZ; MOTA, 2001; MOREIRA et al., 2005); 2)
Ademais, “zona-rural” é um termo genérico, que ndo explicita a diversidade de situacdes e
experiéncias que marcam o “rural”’, como a “fazenda” e a ‘“roga”, por exemplo, e assim,
uniformiza diferentes formas de aceso e propriedade da terra que nada tem de semelhante; 3) Por
fim, e como colorério do segundo argumento, ha, por traz destes termos (“zona rural” e “roga”),
uma razdo semantica que esconde uma questdo eminentemente politica: a “zona rural” nega a
roca. No contexto do municipio onde foi realizada a pesquisa, quando se da a utilizacdo da
expressao “zona rural”, ela é evocada para negar a roga; assim, pelo “apagamento semantico”,
“zona rural” anula, as peculiaridades da roga, que ¢ um rural especifico: o rural das pequenas e
mesmo minusculas propriedades; da agricultura de subsisténcia; de homens e mulheres, meninos
e meninas, idosos e idosas, trabalhadores e trabalhadoras que lavram a terra para dela tirar seu
“pao”, que nao lhes rende riqueza, mas, quando muito, apenas o sustento necessario a

sobrevivéncia. Numa relacdo quase simbiotica com a terra, os trabalhadores e trabalhadoras da



37

roca produzem toda uma riqueza de conhecimentos sobre as técnicas de plantio, de limpa, de
colheita, saberes sobre o tempo de plantar e de colher, sobre 0 meio ambiente, sobre a utilidade
de cada planta, etc., caracterizando uma identidade que é construida num processo de interacdo
constante com a terra, marcada por uma “ética de afeto” com a “natureza”, conforme descreve
Carlos Rodrigues Branddo, nas suas obras O afeto da terra (BRANDAO, 1999) e O trabalho de
saber (BRANDAO, 1990). Produzem ainda relacBes sociais especificas marcadas pela
solidariedade, pela ajuda mutua, configurando-se como uma comunidade.

Desta forma, uma perspectiva de pesquisa que pretenda dar audiéncia as vozes
silenciadas, ndo pode incorporar uma Voz silenciadora para dizer do silenciado. “Zona rural” ¢
um termo que coloniza a roga, que aqui eu quero afirmar.

E preciso pontuar que, no contexto do Reconcavo Sul baiano, muito mais que um
termo, que uma expressdo, a “ro¢a” traduz um ethos civilizatério... Isto talvez explique o carater
polifénico, escorregadio, do “termo” roga (ver Parte II). A roga é um rural especifico; a roca é,
como disse acima, um rural retalhado em pequenas ou mesmo mindsculas propriedades,
destinadas a agricultura de subsisténcia. Propriedade, lugar de trabalho, de labuta, onde, em
conjunto, a familia lavra a terra e dali tira 0 seu sustento, e ao mesmo tempo, plantacéo, fruto da
lavra da terra, lavoura, a roca, é, digamos, o paradigma de uma forma de vida marginal que
define as populagdes rurais empobrecidas do Reconcavo, excluidas das benesses da modernidade
que s6 chega as fazendas, versdo atualizada dos antigos engenhos que, outrora, deram riqueza e
fama ao Recdncavo. A discussdo apresentada na Parte Il permite compreender ro¢ca como uma
categoria tedrica que se nutre de multiplos sentidos que se imbricam, se entrelacam na vivéncia
cotidiana do povo que nela/dela vive e, portanto, na caracterizacdo da arkhé que marca o ethos

cultural do rural do Recdncavo Sul, em particular no municipio de Amargosa.
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2 OS CENARIOS DA PESQUISA

2.1 0 MUNICIPIO DE AMARGOSA

A escolha do municipio de Amargosa, nas imedia¢des do Recéncavo Sul da Bahia
(distante 235 km a sudoeste de Salvador), como campo empirico, justifica-se pelo fato de que
este apresenta um grande quantitativo de alunos e alunas residentes na roga que estudam em
escolas da cidade, configurando-se como uma amostragem significativa do que acontece no
entorno regional. Outro critério considerado foi minha a relagdo com o municipio: ali nasci, vivi
minha adolescéncia, estudei, e a ele retornei, em 1998, para residir, depois de uma breve
passagem de quatro anos por Salvador, graduando-me em Pedagogia; este “conhecimento” do
municipio facilitaria contatos que se reverteriam em beneficios proveitosos na realizacdo da
pesquisa.

O municipio de Amargosa, afastado cerca de 100 km do litoral baiano e deste
separado por um conjunto de serras chamadas de “serras marginais”’, teve uma colonizag¢ao
relativamente tardia, que se iniciou entre 1825-1840, quando a chegada dos portugueses
principiou um longo processo de exterminio, catequizacdo e, finalmente, expulsdo total (dos
remanescentes) dos indios Kariri-Sapuyas, que entdo habitavam a regido®. Ainda nas Gltimas
décadas do século XIX, foi introduzida no municipio a cultura do café, que, bem adaptado ao
clima e ao solo, expandiu-se, rapidamente, fazendo de Amargosa, naquela época, um dos maiores
produtores deste grdo no Estado da Bahia, exportando-os para a Europa. Neste periodo,
destacam-se ainda os cultivos do fumo e da cana, esta destinada a producdo de rapadura e
cachaca®. O n(cleo urbano cresceu rapidamente e Amargosa tornou-se importante entreposto de

ligacdo “triangular” entre o Litoral, a Chapada Diamantina e Sudoeste Baiano. Em 1855, foi

22 Cf. Revista Amargosa Centenaria (1991); Paraiso (1988); Déria (1988); Carvalho, Maria (2003).



39

criada a Freguesia; em 1877, tornou-se Vila e, logo ap6s, em 1891, foi elevada a categoria de
cidade®. Um ano depois, em 1892, a cidade recebeu os trilhos da Estrada de Ferro de Nazaré. No
final daquela década, Amargosa chegaria ao seu esplendor econémico, consolidando-se como
polo regional, como “boca de sertdo”, passando a exercer grande influéncia sobre um nimero
significativo de municipios ao seu entorno, posicdo que sustentaria, inconteste, nas trés décadas
seguintes. A partir de 1930, entretanto, com a crise internacional do café; com a extensdo da
Estrada de Trem de Nazaré até Jequié (1927); e ainda a abertura da BR 101 e da BR 116,
respectivamente, pouco alem de suas fronteiras leste e oeste; Amargosa viu sua importancia
geoeconbmica entrar em decadéncia, mantendo, porém, sob seu raio de influéncia — agora
relativa — alguns poucos municipios. Com a crise, as firmas fecham suas portas, levam os seus
capitais; a estrada de trem agoniza e finalmente para, em 1963! Amargosa transforma-se numa
“ilha de inércia e arcaismo”, conforme descricdo do gedgrafo Milton Santos, em trabalho de
campo na regido (SANTOS, 1963).

Durante as décadas de 40, 50 e 60, enquanto o café era cortado para dar lugar ao
capim, o0 povo era expulso das areas rurais, culminando em um periodo de mudancga radical na
estrutura agraria do municipio, promovendo uma perversa concentracdo da propriedade da terra,

conforme constatou o gedgrafo Milton Santos, em pesquisa de campo no inicio da década de 60:

Cafeeiros arrancados eram substituidos por capim, enquanto o gado tomava o lugar
das pessoas empurradas para Sdo Paulo e para o Parana, para Salvador ou para 0s
pontos de rua de Amargosa e outros centros. [...] A criacdo de gado, que agora se
expande, beneficia alguns fazendeiros, expulsando a populagdo e empobrecendo a
regido. (SANTOS, 1963, p. 38; 36).

A década de 60, caracterizada como o0s Ultimos tempos do café, marcou um
periodo em que a agricultura local foi profundamente diversificada, através da introducdo
paralela de diversos cultivos e da intensificagdo de produtos que antes tinham pequena
importancia na economia local. Expandiu-se, significativamente, a producdo de mandioca,
principalmente entre aqueles pequenos produtores, que resistiram e ndo migraram. Fato
semelhante ocorreu com a producdo de banana. A citricultura foi introduzida, no final daquela
década, atraves de esforgos capitaneados pela EMATER-BA, mas este cultivo ndo logrou os

resultados positivos anunciados inicialmente. No final da década de 70, foi introduzido o cacau,

% Enquanto o café e o fumo eram produtos de exportacéo, a cachaca e a rapadura eram consumidas no mercado local
e regional.
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que se expandiu durante os anos 80, consolidando-se na década de 90 como uma alternativa para
os grandes e médios proprietérios (fazendeiros), sendo hoje, em volumes financeiros, a segunda
mais importante fonte de economia agricola do municipio®.

Entretanto, desde a crise do café, nada exerceu tanta influéncia na economia local
quanto & criacdo de gado. Nas propriedades adquiridas com financiamento publico®, foi
introduzida, no final dos anos 60 e na década seguinte, a plantacdo do capim brachiaria®’,
destinado a criagdo do gado leiteiro, cuja produgdo se expandiu de forma “extraordinaria” nos
anos 70 e 80, mostrando uma queda significativa durante a década de 90, periodo que sera
marcado, nestas fazendas, pela substituicdo da criagdo do gado leiteiro pelo gado de corte. Ao
longo destas décadas (60-90), muitos dos pequenos agricultores e agricultoras que resistiram e
ficaram na roca, foram destinando, gradativamente, partes de sua propriedade para o capim, para
“criar um gadinho, também”, como disse D. Dina de Noé, 76, entrevistada durante a pesquisa.

O quadro atual mostra uma economia agricola bastante diversificada. Entre as
grandes e médias propriedades, chamadas de fazendas, impera a criagdo de gado de corte e 0
cultivo do cacau; e, em algumas poucas destas fazendas, ha a plantacdo de café e cana, esta,
destinada agora, exclusivamente, a producdo da cachaca e aquele para suprir torrefadoras locais
que abastecem o mercado regional?®. Nas pequenas propriedades, chamadas de rogas, que em
namero sdo preponderantes, prevalece o cultivo da mandioca; e ha, também, uma producédo
significativa de banana, batata-doce, aipim, castanha de caju, amendoim, milho, verduras, frutas
(prevalecendo laranja, limdo, coco, acerola, jaca, manga, umbu, melancia). Ndo é raro esta
variedade de produtos ser cultivada em uma mesma pequena propriedade, configurando, na
paisagem local, a preponderancia do que o agronomo Aurélio Carvalho denomina de pequenos
“quintais agroflorestais” ou “quintais de producao” (CARVALHO, 2003).

24 Cf. Revista Amargosa Centenaria (1991); SEI (2001); Lomanto et al. (2003).

% O cacau é cultivado apenas na parte leste e sudeste do municipio; ali, esta cultura se favorece de um clima mais
ameno, de um solo mais argiloso e de esta¢gBes mais chuvosas.

% Durante as décadas de 50 e 60 passadas, houveram fartos financiamentos promovidos pelo Banco do Brasil para a
erradicacdo da lavoura cafeeira e sua substituicdo pelo capim. Na década de 50, segundo Santos (1963), cerca de
78% dos financiamentos promovidos pelo Banco do Brasil de Amargosa foram destinados & pecuéria (financiamento
de compras de fazendas, insumos e mesmo gados).

2 Sobre o impacto ecoldgico da introducdo do capim brachiaria em Amargosa, ver a dissertacdo Caracterizacdo da
degradacao e reposta de pastagem com brachiaria decumbens na regido de Amargosa, do agronomo Raul Lomanto
(LOMANTO, 2002).
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28 Amargosa conta atualmente com cerca de 10 alambiques produtores de cachaga e 14 indGstrias de torrefacéo de
café, que produzem para abastecer o0 mercado local e regional.
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Fotos 1 e 2 - Dois cenarios rurais do municipio de Amargosa. Na foto 1, tirada na regido de Palmeira (abr. 2004), tem-se uma
viséo panoramica de uma grande propriedade (fazenda) destinada a criagédo de gado. Na foto 2, tirada na regido do Cérrego (set.
2003), a heterogeneidade de paisagens € ilustrativa da existéncia de varias pequenas propriedades (rogas) destinadas a agricultura
familiar. Fotos do autor.

Embora questionadas, as estatisticas oficiais revelam que Amargosa possui hoje
cerca de 32 mil habitantes, sendo cerca de 21 mil residentes na sede. Outros 11 mil habitantes
constituem-se, na sua maioria, de lavradores e lavradoras que se dedicam a agricultura de
subsisténcia em sua pequena propriedade ou se empregam em médias e grandes propriedades,
vendendo sua forca de trabalho como “diaristas”. Apesar da concentragdo de terras, facilitada
pela decadéncia da lavoura cafeeira em décadas passadas, 0 municipio ainda se destaca pela

existéncia de um grande nimero de pequenas propriedades.

2.2 A EDUCACAO MUNICIPAL

Ao longo do século XX, periodo em que Amargosa conheceu Seu apogeu
econdmico, a elite local ndo esteve preocupada com a democratizacdo da educagao no municipio;
interessou-se apenas em promover a construcao de boas escolas particulares para seus/as filhos/as
a partir de meados daquele século (o Seminario Menor de Amargosa, em 1944; o Colégio Santa
Bernadete, em 1946; e o Ginasio Pedro Calmon, em 1956), tratando a educagdo publica com
desinteresse. SO a partir dos anos 70, quando, no cenario econdmico brasileiro, a industrializacdo
reclama a expansdo do sistema publico de ensino, as classes populares de Amargosa comegam a
ter o direito de frequentar a escola; nesse periodo, sdo estadualizadas escolas particulares (0s
ginasios Santa Bernadete e Pedro Calmon) e sdo criadas escolas publicas nos bairros da periferia
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do municipio. E também nesse periodo que comeca a se intensificar a presenca das escolas
municipais na roga, onde antes o ensino estava a cargo dos/as poucos/as professores/as leigos/as
que ministravam aulas particulares; durante a década de 80, 0 municipio viveu um processo de
expansdo da escola publica, que foi consolidado durante a década de 90, com o registro de uma
agravante queda na sua qualidade?®.

Atualmente, o municipio é atendido por escolas publicas municipais e estaduais, e
escolas particulares. No ano de 2003, ocasido em que a pesquisa de campo foi realizada®, a Rede
Municipal de Ensino de Amargosa (RME) compunha-se de 47 escolas; 41 delas sendo pequenos
prédios de uma ou duas salas de aula, localizados na roca, atendendo a uma demanda de
matricula de 1% a 4% série; ndo ha, nestas escolas da roca, oferta de matricula para as séries finais
do Ensino Fundamental! Outras 6 escolas da RME situam-se na cidade, sendo que, destas, apenas
uma, a “Escola ACM Junior”, construida recentemente (2000) vem oferecendo, gradativamente, a
partir do ano de 2002 matriculas para as séries finais do Ensino Fundamental. A Educacéo
Infantil é precariamente atendida no municipio: eram apenas 165 matriculas em toda a rede
municipal no ano de 2003%". O municipio é atendido ainda por 12 escolas particulares e 5 escolas
estaduais, todas elas localizadas na sede, que oferecem matriculas para as séries iniciais e finais
do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio. Todas as escolas que oferecem vagas para as
séries finais do Ensino Fundamental atendem alunos/as da roca, mas estes se concentram, em
maior nimero, no Colégio Estadual Santa Bernadete (1.003 matriculas, em 2003) e na Escola
Municipal ACM Janior (286 alunos, em 2003).

Migrar, diariamente, das localidades ‘“rurais” para as escolas da cidade, ¢,
portanto, uma necessidade que se imp&e aos/as estudantes da roca de Amargosa, pois que ali ndo
existem escolas de 5% a 8° série. Até o0 ano de 1995, o percurso era feito a pé, de bicicleta ou em

animal (cavalo/égua, burro/mula ou jegue/jumenta)®®, mas, desde entdo, a Prefeitura Municipal

% O crescimento das matriculas do Colégio Estadual Santa Bernadete, que, desde a metade dos anos 70 e durante
toda década de 80, foi a Unica escola publica no municipio que ofereceu matricula para as séries finais do Ensino
Fundamental (5% & 8? série), testemunha esta expansdo: salta de 1.136 em 1975 para 3.508 em 2001 (Fonte: Arquivo
do Colégio/Mapas de Matriculas, 1975-2003).

% O mesmo ndmero de escolas permanece em 2005.

1 Em 2005, acdes do novo governo municipal tém alterado esse quadro, pois foi fundada um Centro de Convivéncia
Infantil que atende mais120 criangas. As vagas, entretanto, continuam insuficiente para atender toda a demanda do
municipio.

%2 Prevalecia o deslocamento a pé, pois adquirir uma bicicleta era algo nao-acessivel as familias, principalmente
aquelas que tinham muitos/as filhos/as, 0 que exigia varias bicicletas; e o deslocamento em animais igualmente
ficava na mesma dependéncia e, ainda, ficava condicionada a posse ou a concessdo de um quintal na cidade, para
deixa-lo/a, enquanto o/a menino/a estudava.
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vem disponibilizando transporte escolar; a partir de 1998, com os recursos do FUNDEF, a
Prefeitura pode ampliar, gradativamente, esta oferta®.

2.3 0 COLEGIO ESTADUAL SANTA BERNADETE

Dentre as varias escolas urbanas de Amargosa que atendem alunos/as provenientes
da roga, escolhi o Colégio Estadual Santa Bernadete como campo empirico para a realiza¢do de
um estudo de caso. Trés fatores foram determinantes nesta escolha. Primeiramente, foi
considerado que a escola atende ao maior contingente de alunos/as da roca matriculados/a
atualmente nas escolas da cidade. Em segundo lugar, ponderei a importancia histérica que a
escola teve/tem para 0 municipio: € a maior escola e considerada a mais importante, sendo ainda
a mais antiga das atuais escolas em funcionamento. Por fim, considerei o fato da escola sempre
ter atendido alunos e alunas provenientes da roga, publico que tem aumentado,
significativamente, nos Gltimos anos.

Conhecida ainda na memoria social como o “Colégio das Freiras”, a escola foi
instalada em 1946, por iniciativa da Diocese de Amargosa®, com forte apoio das elites locais.
Inicialmente o “Ginasio Santa Bernadete” foi administrado pela congregagdo religiosa do
Santissimo Sacramento, ligada a Igreja Catdlica®®. Era uma escola particular que atendia, em
regimes de internato e semi-internato, exclusivamente as mocas de Amargosa e regido,
oferecendo, inicialmente, os cursos “Primario” e “Ginasial”, e, posteriormente, também, o “Curso
Pedagbgico”. Em 1974, a escola foi adquirida pelo Governo do Estado, passando a oferecer, anos
depois, exclusivamente, as quatro séries finais do entdo “ensino de 1° grau”. Desde entdo, esta
escola passou a abrigar a maioria absoluta das demandas de matriculas para estas séries no
municipio de Amargosa, chegando a comportar, no ano 2001, o quantitativo de 3.506 estudantes;

e tendo sido, durante muitos anos, a Unica escola publica de Ensino Fundamental do municipio.

% A Tab. 5 (Apéndice), apresenta um quadro com o ndmero de alunos/as usuérios/as do transporte escolar oferecido
pela Prefeitura Municipal de Amargosa, nos ultimos anos.

* Desde o inicio da década de 40 (10/05/1941), Amargosa passou a ser sede da 5° Diocese da Igreja Catélica na
Provincia Eclesiastica da Bahia, desmembrando-se da Arquidiocese de Sdo Salvador. A época, as Dioceses
existentes no Estado eram as de Salvador, criada em 1551; Barra, Caetité e Ilhéus, estas criadas em 1913 (Cf.
LOMANTO et al., 2003a).

% E importante destacar que as concepcdes que marcaram a criacdo do Colégio era informado por um viés
reacionario e interesses politicos reconhecidamente conservadores (ALMEIDA BAHIA, 1999).
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Foto 3 - Fachada externa do Colégio Estadual Santa Bernadete. Foto do autor, set.2003.

O CESB ¢ uma escola de grande porte. Possui 29 salas de aula, cantina, refeitério,
quadra de esportes, biblioteca, e ainda 4 amplas salas onde funcionam, respectivamente, a
secretaria, sala dos professores, sala de direcdo e sala de vice-direg&o.

H& também dependéncias menores como depdsitos, sanitarios, etc. Possui ainda
um amplo patio situado ao centro, onde se encontram quiosquers e varias arvores; neste patio,
alunos/as brincam, passeiam, sentam-se para conversar durante os intervalos das aulas, nos
horarios vagos e durante o recreio. Alguns desses espagos foram adaptadas de outras funcdes que
possuiam, “na época das freiras”: a biblioteca, era a capela; parte do que hoje sdo salas de aulas,
eram dormitdrios das internas e o auditério, etc. O Colégio tem ainda um andar superior; nele,
que antes abrigava o dormit6rio da madre superiora e suas assistentes, hoje funciona uma “Sala
de video”, uma “Sala de Arquivo”, depdsitos, e ainda uma sala destinada a Coordenacao

Regional Programa de Regularizagdo do Fluxo Escolar.
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Fotos 4 e 5 - Visdo do interior do Colégio Santa Bernadete. Na foto 5, onde se vé o toldo verde, encontra-se a sala de vice-
diretoria, que tem a fungdo de zelar pala disciplina da escola. Fotos do autor, out. 2003.

.

Em 2003, 86 professores/as compunham o quadro docente do CESB, sendo 8
homens e 78 mulheres. Do quantitativo geral, 37 docentes possuiam nivel superior
(licenciaturas); 47 possuiam a Habilitagdo em Magistério (2°. grau) e 2 tinham formacéo técnica
em nivel de 2° Grau®®.

Desde 1975, ap06s sua estadualizacdo, a escola funciona nos turnos matutino,
vespertino e noturno. A tabela a seguir (Tabela 1) apresenta a distribuicdo das matriculas do
CESB nos anos de 2002 e 2003, informando, para cada ano, o total geral de alunos/as

matriculados/as e a sua distribui¢do nos trés turnos.

Tabela 1 — Total geral de matriculas do Colégio Estadual Santa Bernadete,
em 2002 e 2003, com distribuigdo entre 0s trés turnos e seus respectivos percentuais

Ano |Total Geral | Matutino Vespertino Noturno
2002 3.127 1.128 36% |850 27% |1.149 |37%
2003 2.719 1.000 37% [560 20% |[1.159 |43%

Fonte: Secretaria da Escola, 2003.

As matriculas do CESB nos turnos matutino e noturno sdo destinadas,
prioritariamente, para alunos/as residentes na roca, enquanto os/as alunos/as da cidade estdo em

maior ndmero no turno vespertino. A Tabela 2 informa a proveniéncia dos/das estudantes

% Atualmente 28 professores/as ndo licenciados cursam o PROESP-Programa Especial de Graduagdo para
Professores da Rede Estadual, no campus V da UNEB (Santo Antdnio de Jesus), nos cursos de Historia, Geografia,
Letras, Matematica.

3" A reducdo de 408 alunos na matricula total de 2002 para 2003 foi provocada pelo aumento nas matriculas da
Escola Municipal ACM Junior, que se deu pela combinagcdo de uma série de estratégias utilizadas pela Prefeitura
local, desde o ano 2002, para “transferir” as matriculas do CESB para aquela escola, contribuindo assim para uma
“municipalizacdo forgada”.
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matriculados, por turno, no ano de 2003, apresentando, ainda, o total geral de alunos/as da roga e

alunos/as da cidade para este ano letivo.

Tabela 2 — Distribuicdo dos alunos/as da roga e da cidade, matriculados no CESB em 2003, por
turno, apresentando total geral, com seus respectivos percentuais

Turno Alunos/as da roca | Alunos/as da cidade
Matutino 678 | 68 % 322| 32%
Vespertino 000 | 0,0% 560 | 100%
Noturno 325| 28 % 834| 72%
Total 1.003| 37 % 1.716 | 63 %

Fonte: Secretaria da Escola, 2003.

Essa distribuicdo das matriculas formata diferentes perfis para os diferentes turnos
de funcionamento do CESB. O turno matutino é considerado pelos/as professores/as como
“tranqiiilo, “bom de se trabalhar”, pois os/as alunos/as sdo “respeitadores”, “obedientes” e
“ordeiros”; o turno vespertino ¢ considerado “um verdadeiro inferno”, pois € constituido de
alunos/as “rebeldes”, “sem educacdo, sem limites”; “alunos de periferia”. A freqiiéncia de faixa
etaria destes turnos é de 10 a 17 anos. O turno noturno é constituido por alunos trabalhadores, de
maior idade, que sdo mais responsaveis e mais esforcados, e de alunos mais jovens, que “nao
querem nada”. Grande parte dos/as alunos/as desse turno estdo matriculados nas turmas do
Programas de Regularizacdo do Fluxo Escolar.

Os/as alunos/as da roca matriculados no CESB sd@o provenientes de todas as
localidades do municipio. Tendo em vista esta diversidade, resolvi fazer um recorte geografico e
concentrei minha investigacdo sobre os/as alunos/as provenientes da localidade denominada
Palmeira. O turno matutino é o que concentra maior matricula de alunos e alunas da roca, por isso

concentrei a pesquisa nesse turno.
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2.4 PALMEIRA: A REGIAO E SUA GENTE

A opcao por concentrar os estudos sobre uma localidade decorre de uma exigéncia
que se foi impondo no desenvolvimento da pesquisa para facilitar o levantamento dos dados, bem
como a realizagdo de “insergdes etnograficas” capazes de me permitir caracterizar o ethos
cultural vivido pelos personagens da pesquisa, na roga.

Palmeira fica situada a leste do municipio, numa distancia que varia de 7 a 20 km
da Sede, a depender do ponto de referéncia. A escolha desta localidade, entre tantas outras
existentes no municipio, deveu-se ao conhecimento prévio desta. Vivi toda minha infancia nas
proximidades. O conhecimento preliminar do espaco geografico; a empatia entre pesquisador e
moradores/as, construida desde minha infancia e reforcada ao longo do tempo; e a
disponibilidade de residéncia paterna/materna no local foram critérios ponderados e considerados
validos na defini¢do do campo de pesquisa, facilitando assim o levantamento de informacdes.

Palmeira é uma localidade maior, constituida de pequenissimas outras localidades,
todas proximas, que entre si mantém uma identidade em sua vegetacdo, em seu clima, em seu
relevo e em sua gente®. Os pontos de maior densidade populacional s&o o Tabuleiro e a Agua
Branca. No primeiro, encontra-se uma Igreja Catolica, construida ha cerca de sete anos, com
apoio da comunidade; uma escola e varias casas, muitas vezes numa distancia média que varia de
300 m. a 2 km. de uma para a outra; e, ainda, quatro vendas, pontos de encontro e lazer dos
homens e rapazes. Na Agua Branca, ha vendas, uma escola e casas que, igualmente, se

distanciam umas das outras cerca de 1 km. Informacdes levantadas permitiram estimar o nimero

% Os contornos geograficos sd0 sempre problematicos; por isso a preciséo geogréfica dos limites desta localidade é
uma questdo que ndo interessa nesta pesquisa, importando apenas a caracterizacdo do tipo de agricultura cultivada
nas proximidades e as relagdes sociais estabelecidas entre os/as seus/as moradores/as, entre 0s quais encontram-se
os/as personagens da pesquisa. Para todos os efeitos, estd sendo considerado como Palmeira o territério coberto por
localidades minusculas como Caretas, Barra de Acaju, Caixa D’Agua das Pintas, Tabuleiro, Ronco D’Agua, Cansa
Cavalo, Agua Branca, Tapicuru, que possuem uma média de 2 a 3 km de extensdo, muitas das quais eram
densamente povoadas tempos atras, hoje estdo desabitadas e nem sequer séo faladas...perderam o seu sentido e foram
“engolidas” pela localidade maior denominada Palmeira. O depoimento seguinte esclarece esta afirmacdo: “O
Tapicuru é Palmeira”; “Dentro da Palmeira tem essa divisdo: Pintas, Ipanema, Agua Branca, Tabuleiro...[etc] tudo
é subdivisao da Palmeira, mas tudo é Palmeira” (Jodo Nilton Souza Maia, “Jodo de Noé”, 25 anos; em 11/02/2004 —
depoimento ndo gravado, mas anotado com a anuéncia do depoente). Além dos/as alunos/as de Palmeira, duas alunas
de Baetinga e um aluno de Sete Voltas, localidades fronteiricas a Palmeira, que durante todo o ano letivo 2003
ofereceram contribui¢es primordiais a pesquisa, fornecendo informagdes, apresentando-me a seus/as colegas, foram
incorporadas/o a pesquisa; quando decidi concentrar-me em apenas uma localidade do municipio ja tinha realizado
entrevistas com Adriana, Roseny e Jardel; seus depoimentos, riquissimos, ndo mereciam serem desprezados. A
localizacéo fronteirica dessas localidades com Palmeira mantém a pertinéncia da caracterizagdo geografica aqui feita,
ndo desvirtuando os resultados da pesquisa.
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de habitantes da localidade em torno de 430 pessoas, agrupadas em cerca de 110 familias; mas
este nlimero é ampliado & medida que se alarga as fronteiras da Palmeira®.

Podem-se encontrar em Palmeira diferentes tamanhos de propriedades agricolas e,
igualmente, diferentes forma de uso da terra. Sua extensdo varia de % a 900 tarefas*’. Apesar de
ocupar uma é&rea territorial significativa, sdo poucas as grandes propriedades; predominam
pequenos terrenos com o tamanho de 2 a 10 tarefas de terra. Nas grandes e médias fazendas,
prevalecem a criacdo de gado de corte e o cultivo do cacau; nos pequenos terrenos, é
predominante o cultivo de mandioca; mas € possivel encontrar-se um pequeno pasto e o cultivo
de outros produtos como banana, milho, feijdo, batata-doce, verduras. Em quase todas, porém, é
possivel encontrar ao fundo da casa, um pequeno “quintal”, constituido de uma area reservada ao
cultivo de frutas como banana, laranja, lima, limdo, manga maracuja, coco, fruta-pdo, acerola,
abacate, jaca, caju, pinha, etc.; préximo as laterais das casas, € comum a existéncia de pés de
andu, fava, mangal6, além de alguns poucos pés de verduras e algumas plantas medicinais; a
frente da casa encontram-se flores. O tamanho do quintal é, geralmente, proporcional ao tamanho
da propriedade. O quintal tem a funcdo de oferecer uma seguranca alimentar de emergéncia:
serve para uma merenda ou para “uma precisdao”. Mas ndo ¢ no quintal que se investe 0 maior

tempo de trabalho; é na rogas, nas lavouras.

%9 Esses nlimeros foram levantadas junto a varios relatérios de trabalho elaborados por Jo&o Nilton Souza Maia, 25
anos, morador e Agente Comunitario local (a prefeitura local implantou, desde 1998, o Programa de Agentes
Comunitérios de Salde, por meio de convénio com o Governo Federal), a quem agradeco profundamente pela
prestatividade em varios instantes desta pesquisa (fornecimento de informacgdes logisticas, apresentacdo a moradores
desconhecidos, e acompanhamento in loco para participar de festas — missas, rezas — , bem como para realizacdo de
visitas junto a moradores/as para ‘“bate-papos” nos momentos iniciais e, posteriormente, para realizagdo de
entrevistas). Segundo Jodo, o nimero de moradores/as aumenta para cerca de 1.100 a 1.300, quando se consideram
os dados dos agentes comunitarios que trabalham no Tabuleiro de Corta-M&o, nas Pintas, na Barra de Acaju, ou seja,
quando se alargar as fronteiras da Palmeira. Para essa pesquisa, entretanto, vale os contorno definidos na nota
anterior.

%0 «“Tarefa” ¢ a unidade de medida de terra mais utilizada no municipio; equivale a uma 4rea ctbica de 4.356 m? (66
m? x 66 m?). Outra unidade utilizada, porém em menor escala, é hectare, que equivale a 10.000 m? (100 m* x 100
m?). Nos calculos da roga, “duas tarefas e meia ¢ uma hectare”.



50

% : “‘-,;- ‘ﬁi -;“ b: o v 2o, ' 3 ‘ ‘, is
Fotos 6, 7 e 8 - Vista panorémica da localidade de Palmeira. Na foto 6, em primeiro plano, parte de uma grande propriedade,
onde se vé a pastagem destinada a criagdo de gado; ao fundo, a paisagem mais verde aponta a existéncia de rogas destinadas a
agricultura familiar; as varias casas (pontos brancos) sdo indicativas da existéncia de muitas pequenas propriedades, detalhadas
nas fotos menores. Fotos do pesquisador, abr.2004.

Palmeira possui ainda duas pequenas escolas que oferecem matriculas da 1% a 4*
série do Ensino Fundamental: a Escola Professor Rosalino de Jesus Santos (uma homenagem a
um antigo morador) e a Escola Eusébio Veloso. Ambas as escolas foram construidas em 1989.
Nestas escolas, em 2003, quatro professoras da localidade davam conta de quatro turmas
multisseriadas, nos turnos matutino e vespertino. Os/as alunos/as da pesquisa foram oriundos
destas escolas, antes de se deslocarem para 0 CESB, exceto Adriana Santos, Roseny e Jardel.
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3 FIANDO A PESQUISA: INSTRUMENTOS E PERSONAGENS

3.1 O PERCURSO DA PESQUISA

Durante todo o ano letivo de 2003, estive frequentando o Colégio Estadual Santa
Bernadete, em visitas periddicas, nas quais realizava atividades de observacdo descritiva,;
estabelecia conversas informais com docentes, discentes, funcionérios/as, diretora e vice-diretora
da escola; realizava entrevistas; fazia analise documental dos arquivos escolares; participava de
reunides pedagogicas e outros eventos da escola. A maior parte do tempo destas estadas foi
destinada a observagdo. A entrada e saida dos/as alunos/as, o instante de merenda, os horarios
vagos, as brincadeiras, a chegada e saida dos énibus escolares, foram momentos privilegiados de
observacdes, que, somadas a anotacGes de outros espacos, fizeram-me consumir dois grandes
cadernos de campo.

Esse esforco tinha como objetivo compreender a dindmica de trabalho da escola,
0s processos de socializagdo aos quais sdo submetidos os/as alunos/as da roga e fundamentar a
escolha dos personagens da pesquisa que constituiria a amostragem.

André (1995a) destaca que uma das vantagens do estudo de caso etnogréfico
consiste em possibilitar ao/a pesquisador/a uma atitude aberta e flexivel durante a coleta e a
andlise dos dados, o que lhe permite detectar angulos novos do problema estudado. No inicio da
investigacdo, estava propenso a direciona-la para compreender “as formas de silenciamento da
cultura rural no curriculo escolar urbano, através da analise das representacfes sociais sobre 0s

alunos* da roca”; entretanto, meses depois, o acesso ao trabalho de Noeli Reali (2001), que

* A indicagdo aqui dos sujeitos da pesquisa apenas no masculino é intencional e pretende demonstrar que a
necessidade de escrever resguardando a questdo de género ainda ndo estava clara para mim, naguele momento.
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aborda questdo muito préxima a este problema, forcou recortes e focalizacdo, evitando-se a
duplicacéo de estudos®.

Apols a realizacdo de um pré-teste com os/as alunos/as, substitui a ideia do
questionario pelo “inventario”, que foi aplicado apenas com alunos e alunas da ro¢a, mantendo-se
para estes a entrevista, eliminando-se, portanto, os/as alunos/as da cidade da pesquisa. Para os
professores/as, eliminei 0 questionario, ap0s sua pré-testagem, e mantive a entrevista. Para 0s
pais/maes, mantive a entrevista, inicialmente prevista.

Essas mudancas foram necessarias para focalizar o estudo, evitando-se a dispersdo
em que “se fala de tudo e ndo se chega a nada™*®,

Quanto a escolha da amostragem, os diversos arranjos que marcam o perfil das
turmas colocaram-me em estado de indecisdo. Varias alternativas se desenhavam. Quais turmas
escolher, sabendo-se que a escolha da turma A, B ou F implicaria configuracdes completamente
diferentes nos resultados da pesquisa?*. A alternativa de proceder a um sorteio dessas turmas
parecia-me deslocada para um tipo de pesquisa qualitativa, descritiva, de carater etnogréafico
como a que realizava.

A medida que avancava nas observacdes, a necessidade de uma insercdo de
carater etnografico no cotidiano desses alunos e alunas, na rocga, incluindo-se conversas com 0s
pais e maes, ia-se impondo como exigéncia da pesquisa. As diferentes “zonas ecoldgicas” que
cortam o municipio, que produz diversas paisagens ambientais e, possivelmente, formatam
diferentes identidades da roca, exigiria um esforco e um tempo indisponivel para a caracterizacao
etnografica de todas as localidades, além de se mostrar dispendiosa. Neste contexto, decidi fazer

um recorte geografico e escolhi a localidade de Palmeira para proceder a uma insercdo

*2 A idéia inicial era escolher duas turmas de 5% série, mistas (compostas de alunos/as da roca e alunos/as da cidade) e
duas de 8 série, igualmente mistas, para proceder aplicacio de questionarios e realizar entrevistas. Previa-se,
também, a aplicacdo desses mesmos instrumentos com os/as professores/as. O processo de pesquisa, entretanto,
reclamou mudancas. A eliminacdo do questionario deu-se quando os dados emergidos através do seu pré-teste ndo
apresentaram muitas novidades ao que as observacfes e os estudos ja conhecidos me forneciam; evitei, assim, o
desperdicio de tempo e esforgos que trariam dados redundantes.

*3 Essas mudancas néo se fizeram sem dor...Este foi 0 momento mais angustiante da pesquisa até ent&o (depois, viria
a agonia provocada pela necessidade de cumprir minha agenda de trabalho, levada a cabo como uma luta pela
sobrevivéncia, e a necessidade de um trabalho paciente de redacdo, que muito me agradava, mas que era
constantemente interrompido), porque desestabilizou, desprogramou; paradoxalmente, a busca de outros caminhos
mais coerentes com a pesquisa, foi um momento de intensa producdo teorica e trouxe dados importantissimos.

* No Colégio Santa Bernadete, o critério de formacéo das turmas é a idade. Desta forma, as turmas A e B sdo
constituidas de alunos/as que, geralmente estdo na idade tida como ideal para aquela série; a medida que a
avancamos na letra da turma (E, F, H, por exemplo), hd um aumento da distorcéo idade/série, que igualmente, revela
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etnografica, escolhendo os alunos e alunas do CESB ali residentes como personagens da
pesquisa. Desta forma, descartei a necessidade de aplicar os instrumentos, exclusivamente, com

as turmas de 5% e 8% série, antes prevista.

3.2 PESQUISANDO COM ALUNOS/AS: INVENTARIO, ENTREVISTAS E ASSOCIACAO
DE PALAVRAS.

O “inventario de saber” é um instrumento de pesquisa ainda pouco utilizado no
Brasil. Este instrumento foi elaborado originariamente pelo pesquisador francés Bernard Charlot
para a realizacdo de uma pesquisa sobre o significado que a escola tem para os alunos de duas
escolas de bairros populares parisienses (CHARLOT, 1996). Consiste numa espécie de texto
produzido, a partir de “questdes de completar”, que sdo respondidas pelos/as participantes da
pesquisa. As “questdes” sdo formuladas oferecendo-se apenas o inicio, ou mesmo 0 meio e/ou 0
final de frases e paragrafos; desta forma, ao completa-las, os/as participantes apresentam as
informacdes desejadas, levantadas a partir de determinados topicos, resguardando-se, entretanto,
a subjetividade dos/das respondentes.

A partir da experiéncia de Charlot (1996) com o “inventario de saber”, montei um
“inventario” com o objetivo de levantar informagdes sobre o percurso migratério que fazem
alunos/as da roca para estudar na escola da cidade, visando identificar as tens@es sofridas (ver
Apéndice A.1). Questdes do tipo “Eu me lembro que quando cheguei nessa escola eu......... ”; “Na
5% série, os alunos da cidade diziam que os alunos da roga......... ” revelaram-se bastante
provocativas para levantar as tensdes que marcaram o trajeto, indicar as suas transformacGes ao
longo dos anos escolares, bem como demonstrar o impacto que elas causaram sobre as
identidades desses/as estudantes.

Apbs a pré-testagem do inventario®, agendei, com os/as estudantes e com a vice-

direcdo da escola, a aplicacdo dos inventarios para um dia e horario que fossem convenientes

a manifestacdo concentrada do fendmeno da repeténcia. Para uma analise mais pormenorizada deste fenémeno, no
turno matutino do CESB, em 2003, ver Anexo.
> Um aluno (7% série) e duas alunas (5° e 8° série) participaram da pré-testagem deste instrumento.
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para reuni-los em um mesmo espaco®®. Os alunos compareceram ao local de aplicagdo do
inventério (a Sala de Video, uma sala reservada), com muita boa vontade. Responderam o
inventario 19 alunos/as, que somados aos 3 que participaram da pré-testagem, totalizam 22
personagens.

O momento da aplicacdo dos inventarios revelou-se um oportuno ensejo para a
aplicacdo da técnica de associacdo de palavras. Solicitei aos/as presentes que escrevessem trés
palavras que “viessem a mente” apos as palavras ditadas: “aluno”, “roga”, “cidade”, “escola” e
“zona rural”. As respostas levantadas com a aplicacao desta técnica serviram para caracterizar as
representacdes que os/as alunos/as tém acerca de diferentes espagos, que se constituem em palco
de atuacé@o enquanto personagens (ver Apéndice B.1).

Os personagens principais desta pesquisa sdo 22 estudantes (9 alunos e 13 alunas),
matriculados nas series finais do ensino fundamental do Colégio Estadual Santa Bernadete, no
turno matutino. Todos/as sdo moradores da localidade denominada Palmeira, municipio de
Amargosa, que se deslocam, diariamente, para a cidade, a fim de dar continuidade a seus
estudos*’. Possuem uma idade entre 13 e 18 anos e estdo distribuidos entre as varias séries do
CESB da seguinte forma: uma aluna, na 5% série; dois alunos e trés alunas, na 6% série; cinco
alunas e um aluno, na 7% série; quatro alunas, na 8% série; trés alunos, no “Segmento A”; e,
finalmente, trés alunos no “Segmento B,

Foram realizadas, também, 12 entrevistas semi-estruturadas com alguns dos
personagens que participaram da aplicacdo do inventario. Selecionei intencionalmente os sujeitos
das entrevistas, tomando como critério o teor dos inventarios, de forma que pontos interessantes
ou obscuros presentes nos inventarios respondidos foram explorados nas entrevistas. O roteiro
basico da entrevista consistia em 10 questdes (ver Apéndice A.2), mas, durante sua aplicacdo do

mesmo outras perguntas foram inseridas para atender necessidades emergidas no instante de sua

*¢ O instrumento foi aplicado no més de dezembro de 2003, num momento em que o ano letivo j& caminhava para o
final e os alunos e alunas viviam uma expectativa muito grande em torno do destino escolar: “passar direto” ou “ficar
de provao”.

*" Baetinga e Sete Voltas, localidades fronteiricas da Palmeira, sdo aqui entendidas como adjacéncias desta, sendo
incorporadas a esta localidade, duas alunas da Baetinga e um aluno da Sete Voltas que participaram da fase de coleta
de dados.

8 _ “Segmento” ¢ a nomenclatura adotada pelo Programa de Regularizagdo do Fluxo Escolar, da Secretaria de
Educacdo do Estado da Bahia, para a organizacdo dos ciclos de aprendizagem das séries finais do Ensino
Fundamental. Neste Programa, a organizacdo do ensino se da em dois Ciclos nas séries iniciais: CBA-Ciclo Basico
de Aprendizagem e CBS-Ciclo Basico Seqiiencial; e dois “Segmentos” (Segmento A e B), nas séries finais daquele
nivel de ensino. O “Segmento A” corresponde as 5% e 6% séries, enquanto o “Segmento B” corresponde as 7% e 8°
séries.
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realizacdo ou para contemplar aspectos das respostas individuais apresentadas no inventario.
Parte das entrevistas foi realizada na escola; outras foram feitas na residéncia dos/as alunos/as.

Em ambos os casos, a entrevista era agendada com antecedéncia, sendo consentida sua gravacao.

3.3 OUTROS PERSONAGENS EM CENA: PAIS/MAES, MORADORES/AS E
PROFESSORES/AS

O desenvolvimento da pesquisa foi reclamando a necessidade de entrevistar
pais/maes e professores/as desses/as alunos/as. As inser¢fes em campo permitiram-me levantar a
hipotese de que a casa e a escola constituem-se em dois importantes pdlos de referéncias que
tensionam, permanentemente, as identidades desses/as alunos/as. Pais/maes e professores/as sao
agentes que exercem um “poder disciplinar” (FOUCAULT, 2002b) muito forte sobre o destino
desses/as estudantes; ha uma assimetria de poder destes sobre os filhos/as e alunos/as, de forma

que me pareceu importante escuta-los/las.

3.4 ENTREVISTAS COM PAIS, MAES E OUTROS/AS MORADORES/AS

Foram realizadas 3 entrevistas com pais e mais 4 entrevistas com maes desses/as
alunos/as. Participaram das entrevistas pais e maes de alunos e alunas que ja haviam respondido o
inventario e realizado entrevistas. O critério de escolha foi intencional, considerando-se a
desinibicdo dos/as entrevistados/as, 0 que pudemos aferir em insercdes em campo e, de forma
privilegiada, quando estivemos em suas casas realizando entrevistas com seus/as filhos/as. As
entrevistas foram realizadas em lugares e horarios variados, conforme combinacéo prévia, tendo
0 cuidado de ndo atrapalhar a rotina de trabalho destas familias. Muitas foram realizadas nos
finais de semana, ou “a boquinha da noite”, em suas casas. Busquei apreender, nessas entrevistas,
as representac@es sobre o ato de estudar (ALVES-MAZZOTTI, 2001; SA, 1999), que justificam
a acdo de “fazer um sacrificio danado para botar o/a menino/a na escola”. As respostas a esta
questdo poderiam trazer revelacdes importantes sobre como a identidade € tencionada “em casa”.

Foram realizadas ainda 6 entrevistas com moradores/as “antigos/as” de Palmeira.
Estas foram as primeiras entrevistas realizadas e tiveram o objetivo de caracterizar o ethos

cultural onde seria realizada a pesquisa. Participaram da pesquisa cinco senhores e uma senhora,
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todos eles/a pequenos/a proprietarios/a rurais*®. Os dados dessas entrevistas foram extremamente
Uteis para a construcdo da Parte 11, Roca e ruralidade(s).

Ademais, a preocupacéo etnografica tinha-nos levado, desde o inicio da pesquisa,
a compreender o ethos cultural de Amargosa e do Colégio Estadual Santa Bernadete. Na falta de
bibliografia sobre a questio, recorri a duas personalidades, com as quais realizei entrevistas.
Trata-se do agrénomo Raul Lomanto, 48 anos, que, também como memorialista, procurou falar-
me “a histéria que nao ¢ contada, que ficou a margem, porque nado interessa ao poder instituido”;
e da professora Maria de Lourdes Lemos de Moraes, 79 anos, a quem recorri para compreender a

historia da educacdo em Amargosa.

3.5 ENTREVISTAS E ASSOCIACAO DE PALAVRAS COM PROFESSORES/AS

Foram entrevistados/as ainda 8 professoras da escola. Consideramos importante
realizar entrevistas com as mesmas, por varias razdes. Primeiramente, sdo profissionais que lidam
com os/as alunos/as da roca, muitos dos quais acompanhando o trajeto da 5% a 8% série feito
pelos/as alunos/as da roga na escola da cidade; isto lhes oferece uma visdo panoramica
privilegiada do processo, permitindo-lhes identificar as mutacGes ocorridas nas identidades dos
alunos e alunas, ao longo das séries. Em segundo lugar, os/as professores/as, mais que meros
executores de programas estabelecidos a priore, sdao agentes “tecedores” de curriculos que, em
suas atividades docentes diarias organizam o processo de fiacdo das identidades

Todas as professoras entrevistadas, indistintamente, ja passaram pelo CESB em
sua trajetdria estudantil; 4 professoras sdo oriundas da roca; 4 professoras, ou seja, 50% das
entrevistadas, possuem nivel superior completo. Todas lecionam no turno matutino, embora
algumas lecionem, também, em outros turnos. As entrevistas foram realizadas no interior da
escola, em horéarios previamente agendados com os/as entrevistados/as. Geralmente, foram
realizadas nos momentos em que as professoras tém reservado, para os “AC’s”
(Acompanhamento Pedagdgico), considerados horarios “mais livres”. As participantes foram
escolhidas intencionalmente, a partir de aspectos importantes emergidos em conversas durante a

fase de observacdo. Daqueles/as profissionais abordados sobre a possibilidade de entrevista,

* Eis 0 nome dos/as moradores/as entrevistados/as: “Seu” Derval Oliveira, 70 anos; “Seu” Messias de Jesus, 35
anos; “Seu” Josu¢ Presidio, 60 anos; “Seu” José Presidio, 65 anos; “Seu” Noé¢ da Agua Branca, 78 anos e D.
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apenas uma professora se recusou a participar, alegando indisponibilidade de tempo; os/as
outros/as participantes, entretanto, dispuseram-se a colaborar com a pesquisa, manifestando
satisfacdo e abertura. As entrevistas tiveram duracdo média de 30 a 60 minutos e, com a anuéncia
das entrevistadas, foram gravadas, exceto em um caso em que a professora, alegando falta de
costume em conceder entrevista, pediu para esta ndo ser gravada; com a solicitagdo da professora,
mantivemos a realizacdo da entrevista, porque julgamos a entrevistada uma importante
informante.

Por ocasido de uma reunido pedagogica na escola, apliquei a técnica da associacdo
de palavras com a participacdo de 17 professores/as que, individualmente, escreveram 3 palavras
associadas aos mesmos termos que foram ditados aos/as estudantes: “aluno”, “roga”, “cidade”,
“escola” e “zona rural”. As respostas levantadas foram cruzadas com as que foram apresentadas

pelos/as alunos/as, e constituiram-se em dados importantes na pesquisa, estando agrupados no
“Apéndice B.2”.

3.6 A ANALISE DAS ENTREVISTAS

Durante a realizacdo das entrevistas (com alunos/as, pais/mées, professores/as),
estive alerta ao que Michel Thiollant (1980), chama de “atengdo flutuante” (apud LUDKE;
ANDRE, 1986), ou seja, todo o espectro de reacdo dos/as entrevistados/as; nestas reacdes
busquei o significado dos siléncios, das hesitacbes, dos ritmos verbais e ndo-verbais, das
entonacdes. Estes elementos ajudam a compreender todo o discurso ndo verbalizado. Todas as
entrevistas foram realizadas por mim e transcritas, sempre que possivel, logo apés a sua
gravacdo™. Elas reinem uma quantidade inestiméavel de informacdes que aqui foram filtradas
para atender ao foco da pesquisa. Nos casos em que eu mesmo realizei a transcricdo das
entrevistas, logo apds esta paciente tarefa, registrei minhas primeiras anotagdes/conclusdes; nos
casos em que elas foram transcritas por outrem, procedi uma primeira leitura, acompanhando
atentamente a gravagéo (para reconsiderar a “atencdo flutuante), fazendo, também, as primeiras

anotacBes. Esta primeira fase (pré-analise) acompanhou o cronograma de realizacdo das

Erondina M de Souza, conhecida como “Dina de Noé, 72 anos. As idades acima correspondem a ocasido da
entrevista (2003).
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entrevistas e, de certa forma seguiu etapas ndo tdo lineares, mas que podem ser estruturadas da
seguinte maneira: primeiro, realizei entrevistas com moradores/as (abril a outubro/2003), depois
com professores/as (outubro/novembro de 2003), em seguida, com alunos/as (dezembro/2004), e,
por fim, com pais/mées (dezembro de 2004 e janeiro/fevereiro de 2004).

Na fase de andlise propriamente dita, procedi a uma andlise vertical das
entrevistas, por categoria de entrevistados/as. A analise de cada uma das entrevistas permitiu o
levantamento de hipdteses que, com a analise vertical de outras entrevistas do mesmo grupo
(professores/as, alunos/as, pais/maes), iam-se consolidando, acrescentando novos aspectos, ou
mesmo se contradizendo. Em seguida, procedi a uma andlise horizontal, comparando todas as
respostas dadas para uma mesma questdo (neste caso, foram consideradas apenas as questfes
idénticas). Esta analise permitiu a identificacdo de sutilezas que marcavam cada uma das
respostas, esclarecendo pontos ainda obscuros da analise anterior. Este procedimento da fase de
andlise (analise vertical e andlise horizontal) restringiu-se as categorias professor/a, aluno/a,

pais/médes, mas foi dada uma atencdo especial as entrevistas dos/as alunos/as...

3.7 A “TRIANGULACAO” DOS DADOS

A abordagem metodoldgica utilizada através do uso de diferentes procedimentos
técnicos e do levantamento de diferentes categorias de personagens (moradores/as,
professores/as, alunos/as, pais/méaes), possibilitou o levantamento de uma multiplicidade de
significados das diferentes situagdes, o que favoreceu uma “triangulacdo” dos resultados
levantados (ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 1999; ANDRE, 1995b), permitindo
uma andlise sobre diferentes perspectivas. Neste sentido, a longa permanéncia em campo de
pesquisa, a preocupacdo com o contexto e a triangulacdo das informacg6es obtidas constituem-se
como critérios de validagdo da pesquisa, possibilitando assim a generalizagdo ou “transferéncia”,

como prefere André (1995b).

%0 parte das fitas foram transcritas por mim; mas devo registrar um agradecimento especial a Gilmara Souza Reis,
minha irméd e a Terciana Vidal, minha companheira, que também colaboraram transcrevendo um bom percentual das
mesmas. Agradeco, também a Camila Matos, em Amargosa, pela digitacdo das entrevistas.
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Parte |1l

Roca e ruralidade(s)

—Eoqueéaroca?

— A roga € a lavoura. A roga € a lavoura que apranta, como
laranjeira, bananeira, mandioca, tudo é roca; agora, o café, o
cacau e a cana, ndo, que sdo as lavoura mais proeminente...O
café, é quintd; a cana, € paieiro; e mangueiro é de
capim...manga, é de capim; e cacau é fazenda; mas o resto é
roga, tudo é roca (“Seu” Noé Maia de Souza, “Noé da Agua
Branca”, 77, ex- morador da Palmeira, mas que ainda hoje
mantém um terreno por 14)

Qualquer lugar que a pessoa vai que sai daqui da cidade é “pra
roga”. Tem dia que Jodo sai. Pergunto assim: “Pra onde tu vai?”.
“Vou pra rogca”; “que roca que tu vai?” “vou prd roga de
Julinha”, que ¢é pro Reberdo (Ribeirdo); sé é pra Agua Branca é
“pra roca”; se ¢ pra Palmeira, ¢ “pré roca”. Tudo ¢ roca. Tudo ¢
roca. Onde que chega, tem roga! Onde vai, tem roca!

(D. Erondina M® de Souza, “Dina de Noé”, “Dina de
Mariinha”, 75, esposa de “Seu” Noé).

— O que é aroga?
— Lugar onde se vive e se planta...se planta pra viver.
(D. “Rita de Graciano”, Rita de Josué, moradora da Palmeira).
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1 INTRODUCAO: ROCA, UMA CATEGORIA TEORICA NECESSARIA!

Entre as populagdes “rurais” dos municipios que compdem o Reconcavo Sul
baiano, regido historicamente constituida por pequenas propriedades destinadas a agricultura de
subsisténcia, a rogca assume a expressao maior de sua identidade. Em todo o Recdncavo Sul, sua
presenca se faz tdo intensa que a roga chega a assumir a equivaléncia de “rural”. Paradoxalmente,
a bibliografia sobre esta regido tem ignorado esta peculiaridade, desconsiderando a importancia
que a roca tem na definicdo do seu ethos cultural.

Este silenciamento teodrico revelou-se problematico nesta pesquisa, visto que, a
medida que avancava neste estudo, a roga se foi impondo e reclamando o status de categoria
tedrica necessaria para explicar o cotidiano dos sujeitos de nossa pesquisa. Imp6s-se, assim, 0
desafio que me impulsionou a reflexdo sobre uma ruralidade especifica, caracterizada por um
modo de vida ordinario, considerado miudo, marginal, que se vive nas areas rurais deste
Recbncavo da subsisténcia, para alcar a roca a condicdo de categoria tedrica fundamental neste
estudo™. Esse esforco foi motivado pela compreensdo de que o rural é marcado por mltiplas
ruralidades.

A inexisténcia de bibliografia que me credenciasse, de imediato, na utilizacdo da
roca como categoria tedrica, demandou um grande esforco que caminhou em duas frentes.

Por um lado, exigiu uma sistematizagdo da compreensao que a populagdo da roga
desta regido tem sobre o lugar onde vivem. Assim, fui nutrindo minhas reflexdes no processo de

construcdo desta dissertacao através de conversas e questionamentos com a populacdo da rocga de

5 Agradeco aqui aos professores e colegas do PEC/UNEB pelas provocacdes e contribuicBes para assumir a roca
como categoria central neste estudo. Especialmente, agradeco, as professoras Narcimaria Luz e Stela Rodrigues; ao
professor Julio Lobo; a colega Marluce Macedo e ainda a Rosana Chaves e Terciana Vidal, também mestrandas
daquele Programa. Registro também um agradecimento especial aos moradores de Palmeira, pelos didlogos e pela
sensibilidade aos insistentes questionamentos sobre “o que é a roga?”; em particular, agradeco a Josué Presidio,
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Amargosa. Por outro lado, recorri a bibliografia sobre a formacdo histérica do Rec6ncavo,
através da consulta a trabalhos de autores como Vilhena (1969); Santos (1963); Ferlini (1994);
Branddo (1998); Mattoso (1998); Santos (1998); Costa Pinto (1998); Oliveira (2000); Souza
(1999); Santana (1999). Esses autores, ao discutir as formas de ocupacdo e organizacdo da
propriedade da terra no Reconcavo baiano em diferentes momentos, embora ndo se detendo,
sequer minimanente, em discussées sobre a roca®?, oferecem subsidios valiosos para compreender
a sua formacdo no processo de ocupacdo das terras pelos colonizadores nesta regido,
esclarecendo, assim, como o processo histérico foi conferindo a roca uma conotagédo
depreciativa®.

Os estudos feitos permitiram-me compreender a roga, inicialmente, como
pequenas areas de terras cultivadas ao longo do processo histérico da formagdo do mundo agréario
do RecOncavo através de processos marginais de acesso a terra, como a posse (ocupacao),
compra, heranca, dote, ou ainda arrendamento, de pequenos “pedagos de terras” condicionados a
uma relacdo assimétrica de poder comandada pelo grande proprietario. Durante os primeiros
séculos da colonizacdo, roca €, inicialmente, area de terra destinada ao cultivo, sendo também
a plantacdo dai derivada (verduras, legumes frutas e cereais)>. Mas, com o tempo, com 0
processo de divisdo sucessiva e retalnamento das propriedades maiores, a roga incorporou,
também, o sentido de pequena propriedade. Nas areas “rurais” do Reconcavo, atualmente, estes
trés sentidos se entrelagam, imbricam-se, constituindo uma arkhé muito peculiar que se expressa
num modo de vida definido, sobretudo pelo cultivo da terra, que se traduz em um forte
relacionamento com a natureza.

A construgéo da categoria roga reclamou a necessidade de historicizar o lugar que

o “rural”, entendido aqui de forma genérica, ocupou na formagao da identidade nacional, o que se

“Seu” Derval, Messias, Jodo de Dote, Chico Presidio, Véi de Raimunda, Noé da Agua Branca, Dina de Noé, Isabel
de Guezinho e José Presidio.

°2 Os poucos estudos que se referem & territorialidade do Recoéncavo Sul, ndo ddo conta da especificidade da roca,
que marca sua ruralidade.

> Destes autores, destaco, pela importancia nesta dissertacdo, o trabalho de Oliveira (2000), que discute a
propriedade da terra no Recbncavo Sul, na segunda metade do século XIX, ocasido em que seu povoamento pelo
homem branco se intensificou. A autora delimita sua andlise sobre o municipio de Santo Antbnio de Jesus,
compreendendo a extensdo territorial analisada na obra as areas dos atuais municipios de Santo Anténio de Jesus,
Sao Miguel das Matas, Laje e Varzedo, tendo sido os trés Gltimos desmembrados do primeiro, respectivamente, em
1891, 1905 e 1989.

5 Carvalho (1998, p. 43), referindo-se a aldeamentos indigenas durante a primeira década de colonizagéo (1557),
menciona o termo “roga” referindo-se a lavouras e plantagdes perto das igrejas, destinadas a produzir “os
mantimentos necessarios”.
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revelou necessario para esclarecer o processo histdrico de negacao de uma determinada forma do
“rural”, a roca, ou seja, o “rural”’ das pequenas propriedades. Neste sentido, ¢ importante
registrar, de saida, que no Brasil o rural esteve sempre presente na literatura, tematizado em
expressoes diversas, a exemplo de “sertdo”, “interior”, estes representados, muitas vezes, como
espacos “incivilizados” (ALMEIDA; ZILY; LIMA, 2001). Embora se possa dizer que esses
“espacos incivilizados” tenham ocupado um lugar importante no discurso da intelectualidade
nacional que se esforcava para discutir a realidade brasileira — e, portanto, para definir a
“identidade nacional” —, o rural sempre apareceu de forma genérica, mesmo quando tematizado
por producgdes regionalistas. Nas produgdes sobre o rural, na historia e na literatura, a produgéo
econdmica ou a vida social foi sempre tematizada em torno da (grande e média) unidade
produtiva genérica “fazenda” (PRADO Jr., 1978, por exemplo), que nem sempre dava conta da
diversidade de situacGes de propriedade e uso da terra, que marcam uma multiplicidade de
experiéncias, conforme se vera adiante. No contexto do Recdncavo Sul baiano, a roga, muito
mais que plantacdo, tem, para seu povo, o significado de (pequena) propriedade, de “terreno”,
configurando, pela preponderancia desta, também, o sentido de “rural”, conforme explica D. Dina

de Nog, no trecho a seguir, recolhido durante a pesquisa, ja utilizado como epigrafe desta Parte:

— Qualquer lugar que a pessoa vai que sai daqui da cidade ¢ “pra roga”. Tem dia

99,

que Jodo sai. Pergunto assim: “Pra onde tu vai?”. “Vou pra roga”; “que roga que tu
vai?” “vou pra roga de Julinha”, que é pro Reberdo [Ribeirdo]; se é pra Agua
Branca ¢ “pra roga”; se é pra Palmeira, ¢ “pra ro¢a”. Tudo é roga! Tudo é roca!
Onde que chega, tem roga!; onde vai, tem roca!

(D. Erondina M? de Souza, “Dina de Noé”, “Dina de Mariinha”, 75, ex- moradora
da Palmeira, mas que ainda hoje mantém um terreno por la).

Essa pequena unidade produtiva, herdada por decorréncia da fragmentacédo
sucessiva de outras areas/propriedades que se originaram, quase sempre, de areas ocupadas
clandestinamente, portanto, sem legalidade titulada pelas institui¢des oficiais (OLIVEIRA, 2000),
e, desta forma, sem o status juridico e econdbmico que possuiam as sesmarias, 0s engenhos e as
fazendas, foi sempre renegada, tida mesmo como indesejavel. Assim, a roga, desde o inicio, tem
um carater pejorativo, porque inferior em comparagdo com o engenho e a fazenda, visto que a

este/a estava submetido/a, sendo, portanto, uma forma de uso (e ndo de posse!) marginal da terra.
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2 “DE SERTOES, DESERTOS E OUTROS ESPACOS INCIVILIZADOS: O RURAL NO
BRASIL

O Brasil nasceu rural! Segundo a historiografia, o “engenho” e a “fazenda” foram
os elementos bésicos de implantacdo da cultura portuguesa no Brasil, nas suas diversas formas®.

O processo de ocupacdo portuguesa do territorio brasileiro decorreu, entdo, grande
parte, por meio do desenvolvimento de “engenhos” de agticar no litoral e de “fazendas” de gado
no sertdo, cada qual com suas peculiaridades, tanto no que diz respeito a sua funcédo econémica
qguanto a social. A criacdo sucessiva desses ndcleos em areas diversas resultou na expansdo
geografica, no sentido de ocupacdo de terra, demografica, e de crescimento da populacéo.

Até o inicio do século XIX, o Brasil foi uma Col6nia que sobrevivia de suas
atividades agricolas®. Ainda que fossem consideradas as aglomeracdes urbanas em capitais como
Salvador, Rio de Janeiro, Sdo Paulo, Recife e cidades do interior do Sudeste, grande parte da
populacdo nacional vivia nas areas rurais, e o Brasil poderia ser considerado uma “sociedade
agraria”, conforme a tipologia utilizada por Queirds (1978).

Entretanto, a partir de 1820, comeca a se estabelecer uma gradativa diferenciagdo
entre o rural e o urbano, no Brasil. Queirds (1978), buscando na literatura nacional pistas para
compreender este processo, constata que a chegada da Corte Portuguesa no Brasil, em 1808, foi
um marco historico, pois aqui os lusitanos comegcam a difundir os valores da emergente burguesia

européia. A partir de 1820, gradativamente,

> Faco aqui, neste subtitulo, utilizacdo do titulo do livro organizado por Almeida, Zilly e Lima (2001), o qual, nesta
pesquisa, muito me ajudou na compreensdo do processo de negacdo do rural no Brasil.

*® Segundo Diegues (apud SPEYER, 1983) a “fazenda” foi o elemento basico. Para Speyer (1983, p. 19-20), Diegues
considera com o termo genérico ‘fazenda’ tanto o engenho de aglcar, quanto & criacdo de gado, de cultivo do
algoddo ou do café, do sitio agroextrativo da Amazonia. Esta universalizagdo do conceito, entretanto, parece-me uma
fragilidade, pois ndo explicita as diversidades desses distintos espacos, conforme sera abordado adiante.
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[...] uma separagdo se opera entre [...] o campo e a cidade, e, no Brasil, emerge uma
“civilizagdo citadina” diretamente influenciada pelas maneiras de ser européias e
distanciadas da “civilizacdo rustica”. Como resultado, também, as cidades de vida
burguesa assumem uma posicdo de nitida superioridade em relacdo as outras
cidades e ao campo; os citadinos, seja qual for sua posicdo social, se consideram
superiores aos habitantes do campo, mesmo que estes pertengam a niveis
econémicos mais elevados. A posicdo de superioridade da cidade contribui para
aumentar o seu afastamento do campo. (QUEIROS, 1978, p. 60-61).

O Brasil deixava de ser um imenso pais rural e a vida na Corte vai se caracterizando
cada vez mais pelo modo de ser de sua burguesia, que se refina em comparacéo
com a existéncia ruastica das fazendas. Pouco a pouco a dessemelhanca entre
“cidade” e “roga” ou entre “cidade” e “interior” foi qualificada pela oposicdo de
dois conceitos: a cidade era “progressista”; o interior era “atrasado”. (QUEIROS,
1978, p. 249).

A proclamacdo da Independéncia, em 1822, colocou para as classes dirigentes
nacionais, o desafio de construir uma identidade brasileira capaz de justificar a separagdo
reclamada pela Coldnia a Metropole. O problema da construcdo desta identidade nacional
mobilizou a intelectualidade brasileira que, de diferentes maneiras, tentou resolvé-lo. Ao mesmo
tempo, no plano intelectual, o indianismo volta-se para a afirmacdo dos aspectos fisicos do
territrio nacional, definindo o indio como o simbolo da brasilidade; no plano da materialidade
econbmica, cada vez mais, no Brasil, tenta-se viver a imitacdo da Europa. Especialmente, a moda
parisiense exerce um fascinio sobre as familias dos estratos econdmicos mais altos. Queirds
(1978) observa, entretanto, que ao longo de todo o século XIX ha uma urbanizacdo das cidades
brasileiras, mesmo que o Pais ndo tenha vivido ainda um processo de industrializacdo
significativo, o que s6 vai ocorrer a partir de 1920.

Mas, no final século XIX e nas duas primeiras décadas do século XX, com o
otimismo da Republica, quando o Brasil se esforgava para entrar na modernidade, a ideologia da
modernizacdo contribui, decisivamente, para a negacao do rural. Deveriam ser superados nossos
valores rusticos e, gradativamente, incorporados valores da “civilizagdo”, diga-se, da burguesia
européia! A literatura foi uma fonte importante de disseminacdo deste idedrio modernizante,
objetivando a construcao de uma identidade nacional.

O escritor Monteiro Lobato, através do seu personagem Jeca Tatu, sintetizou essa

ideologia modernizadora como ninguém o fez em nossa literatura e em nossa histéria. Quando

%" Consideremos que a “Era do Ouro”, apesar de significar um periodo economicamente muito forte para a Coldnia,
teve um impacto concentrado nas regiGes produtoras do minério ndo eliminando a importancia da agricultura nas
outras regides.
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veio a publico pela primeira vez na obra lobatiana, através dos contos “Velha praga” e “Urupés”,
publicados em 1914 no jornal Estado de S&o Paulo, o homem da roga, ali representado por

2 (13

Jeca58, ¢ um “agregado”, “que ndo se liga a terra”, um homem sem posses, definido como um

2 ¢

sujeito “preguicoso”, “parasita da terra, atrasado, ignorante, e, “inadaptavel a civiliza¢do”, e, por

3

isso, “uma praga”, nas palavras do proprio autor (LOBATO, 1994, p. 161). Ricardo Santos,
interpreta arrematando a visdo preconceituosa do intelectual sobre o “homem do campo™: “O Jeca
é indolente, incapaz de participacdo na politica e na producéo do trabalho no mundo moderno,
incapaz de evolugdo e progresso” (SANTOS, 2003, p. 03). Quase uma década mais tarde,
entretanto, quando “[...] a consciéncia do espaco, da territorialidade [“pais grande, rico, verde, um
colosso”] comega a emergir (novamente) como fundamento necessario para 0 projeto de
construcdo da nacgdo, visto que a etnicidade e a histdria ndo haviam se constituido em elementos
de forca” (LEONTDIO, 2001, p. 23), o rural, agora retomado com a idéia de “sertdo”, passa a ser
invocado como lugar por exceléncia da nacdo. Neste novo contexto, 0 Jeca reaparece, agora
redimido pela medicina (homem robusto, forte, “de satde”, gracas ao milagre da ci€ncia médica)
convertendo-se, logo em seguida, em um bem-sucedido fazendeiro, que muito produz com o

auxilio da tecnologia, como se vé nas figuras abaixo:

Jeca Tatuzinho

MONTIE €
BT AN

JA4 DE MAIOR DIVULGAGAO EM TODO O BRASIL 2 t‘ R
Figuras 1e 2 - Jeca Tatu. Fonte: Fig. 2 - livro didatico de 4°. série, ignorado
Fonte: Flg.a 1 - Almanaque sujeito preguicoso, indolente, doentio, etc.,
Fontoura, 35°. ed, 1975. converte-se um bem-sucedido fazendeiro pela

forca da ciéncia médica, simbolo de
modernizacao.

%8 Lajolo (1983) destaca trés aparicdes para o personagem: 1914 (Jeca Tatu), 1924 (Jeca Tatuzinho) e 1947 (Zé
Brasil).
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E por meio da ciéncia médica que Jeca, personagem literario, adquiria sua
cidadania.[...] Assim, surgia um novo Jeca: [...] O Jecatatuzinho (sic) padecia dos
mesmos males (do Jeca anterior), no entanto, apds entrar em contato com a ciéncia
médica, curava-se das moléstias que o levavam a ser indolente; tornava-se
trabalhador, enriquecia e transformava-se em exemplo para os vizinhos. Esta
narrativa foi publicada com o titulo de “Jeca Tatu - A Ressurreicdo”, e ficaria
conhecida como Jecatatuzinho (sic), chegando a vender milhGes de exemplares
através do Almanaque de Produtos Farmacéuticos Fontoura. (SANTOS, 2003, p. 6).

O marco exagerado dessa conversdao milagrosa se expressa, conforme Lajolo
(1983, 102), “[...] na inesquecivel ilustracio de galinhas e porcos calcados de botinas
ringideiras”. A forga que estas representagdes tiveram na constru¢ao de um imaginario negativo
sobre 0 homem da roca ndo é nada desprezivel. E preciso considerar, ainda, a analise de Lajolo
(1983, p. 101), quando informa que “[...] este texto lobatiano tornou-se um dos mais lidos pelo
ralo publico brasileiro”, concluindo, logo adiante: “O Jeca Tatuzinho caiu no coragao do povo!”.
De fato, foi mesmo incorporado ao imaginario coletivo. Durante a pesquisa, ao indagar Seu
Josué Presidio sobre quem foi Jeca Tatu, ele prontamente respondeu: “Era pobre, doente, cheio
de verme; era ‘ingua’ um palito; ai depois procurou um doutor, se tratou, ficou fortdo, rico™.

O personagem de Lobato ganhou vida. O Jeca tornou-se tema de musicas, filmes
que, vindo a publico, disseminou o personagem e, junto com ele, uma imagem depreciativa sobre
0 mundo e a cultura rural, sobre a roca. Uma das musicas mais famosas sobre o personagem, A
tristeza do Jeca, composta por Angelino de Oliveira e gravada originalmente por Patricio
Teixeira, em 1926, inimeras vezes regravada e, inclusive, tema de filme homénimo dirigido e
protagonizado por Mazzaroppi, assim define o rural: “La mo mato tudo ¢ triste/desde o jeito de
falar/pois o Jeca quando canta/da vontade de chorar™®. A presenca intensa dessas imagens na
midia, ao longo de décadas, fez com que 0s estereo6tipos de natureza depreciativos sobre o rural
prevalecessem. Mas ndo teriam obtido €xito, sem uma exalta¢cdo do “Outro”, pois a identidade se
define na diferenca (SILVA, 2000a). Eis, entdo, o que diz uma masica, Mocinhas da cidade,
bastante difundida e, inclusive, recentemente regravada em ritmo de forré pelo grupo baiano

Arriba Saia: “As mocinha da cidade/sdo bonita ¢ dancam bem/eu dancei uma vez com uma

%8 Entrevista concedida em 23/09/2003 na residéncia do entrevistado, Palmeira.

% Conhecida também como "Tristeza do Jeca", esta toada nasceu em Botucatu em 1918, popularizando-se no interior
paulista por volta de 1922. Entdo, gravada pela Orquestra Brasil-América (1924) e pelo cantor Patricio Teixeira
(1926), ganhou o pais, convertendo-se num dos maiores classicos de nossa musica sertaneja.
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moreninha/ja fiquei querendo bem™®'. Comparar o rural com o urbano, a partir de um olhar
urbanocéntrico, foi uma estratégia importante para a negacdo do rural, de sua gente e de sua
cultura.

Outra estratégia importante neste sentido parece ter sido o uso de expressdes
diversas para denominar os povos da roga de forma pejorativa e estereotipada, tentando destingi-
los dos citadinos. Arroyo (1999) enumera vérias destas expressdes: caipira (Centro-Sul);
corumba, tabaréu, sertanejo, capiau, lavrador (Nordeste); sitiano e seringueiro (Norte); colono e
caboclo (Sul); e indica outras derivacdes em diversas regides, a exemplo de caicara, chapadeiro,
catrumano, roceiro, agregado, meeiro, parceiro, parceleiro, além dos termos mais recentes sem-
terra e assentado.

Durante todo o século XX, principalmente a partir do discurso desenvolvimentista
pos-anos 50, a roga, por ser o residual, passa entdo a ser considerada um ‘ndo lugar’; ou pelo
menos um lugar que deveria, pela méo assistencialista e interventora do Estado, ser transformado,
ser convertido, ser eliminado, retirando-se assim, da Nacdo, 0s entraves ao n0SsO
desenvolvimento: o povo rude, apegado as tradi¢bes e a valores comunitarios; avessos, portanto a
I6gica economicista-produtivista-prometeica-individualista que a Modernidade, vestida aqui sob
0 manto de um capitalismo subdesenvolvido, pretendia imprimir entre nés (LUZ, 1999). A
presenca marcante de esteredtipos do tipo acima apontado, parece ter tido um objetivo
ideoldgico, cujo sentido maior foi negar todo um modo de vida fundado em outros valores que
denotam uma ética ndo-capitalista, caracterizada pela comunidade e pela solidariedade; pela
religiosidade, que denota uma relagdo “encantada” com o mundo; e por uma relagdo com a
natureza que se traduz no que Carvalho (2003) chama de “producdo ndo-econdémica” e que D.
Rita, na epigrafe que abre esta Parte denomina de “plantar para viver”. O intuito de se reforcar os
esteredtipos depreciativos sobre o povo da roga parece, portanto, ter sido reforcado com o
objetivo de negar um modo de vida comunitario por que o mesmo conflitava a ética capitalista,
que se pretendia consagrar de forma hegemaénica e totalitaria.

Sem duavidas, estas representacdes contribuiram para impulsionar uma migracéo

gigantesca das rocas para 0s centros urbanos durante a segunda metade do século XX, conforme

81 Esta musica foi composta pelo cantor e compositor paranaense Nho Belarmino, que a gravou com sua parceira de
dupla Nh& Gabriela, 1959.



68

descreve Charles Santana ao analisar as migrages do Recdncavo Sul para a capital baiana entre
as décadas de 60 e 80 (SANTANA, 1999).

E importante ressaltar que este processo de migracéo é simultaneo aos que correm
em tantas outras partes do pais e coincide com a implantacdo do modelo politico-econémico
desenvolvimentista que se funda na construgcdo de um grande parque industrial urbano
concentrado nas regides metropolitanas e impulsiona a penetracdo das relagdes capitalistas as
areas rurais. Neste contexto, os variados Programas de Extensdo Rural encetados pelo Estado
brasileiro vdo exercer um papel importante na difusdo do capitalismo (FAVERO; SANTOS,
2002).

Nos Ultimos anos, observa-se, principalmente nos meios de comunicacao
televisivos, uma tentativa de valorizacdo do “rural”, agora representado como um local
“modernizado” (vale dizer, “urbanizado”), destinado as monoculturas de exportagdo, ao
agronegocio. Com isto, privilegia-se a perspectiva dos detentores da propriedade da terra, dos
empresarios do setor agropecuario, que estdo preocupados com o estimulo a tecnologia e com o
espirito empreendedor. Esta perspectiva ndo corresponde a ruralidade do Recdncavo Sul baiano,

como ja foi dito repetidas vezes neste trabalho.
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3 ESTUDOS “RURAIS”: E A ROCA... ONDE FICA?

Lima (2005) retoma historicamente as discussoes entre 0s anos de 1950 e 1970 do

século recém-passado, quando, predominou um esquema dualista na analise da questdo do

29, ¢«

desenvolvimento brasileiro, caracterizado pela tese da existéncia de “dois brasis™: “por um lado,
um setor ‘aberto e moderno’, e, por outro, um setor ‘fechado e arcaico’, correspondendo o
primeiro setor as estruturas urbanas; o segundo, as do campo. [...] Ao setor moderno (ou seja, S&o
Paulo), caberia, via injecdo de capitais, técnicas e progresso, ultrapassar as resisténcias do outro
setor, do outro Brasil”. (LIMA, 2005, p. 51, grifo da autora).

Oposto as relagdes sociais mediadas pelas instituigdes burguesas do mercado e do
Estado, simbolicamente ligadas a cidade, o rural fica identificado com a tradi¢do e a
incivilidade, associado as relacGes face a face, as culturas estaveis, homogéneas,
primitivas. Noutro sentido, enquanto o territorio urbano € simbolicamente referido
ao tempo continuo, ao mecanismo do relogio e ao espago geométrico horizontal-
vertical das ruas e dos edificios (a natureza controlada), o territorio rural é
associado ao tempo sazonal e ao espago ecossistémico da natureza. (MOREIRA,
2002, p. 9).

E na esteira desta ideologia que, conforme Moreira (2002), na segunda metade do
anos 1970, predominavam na universidade brasileira as nocbes de desenvolvimento agricola
inspiradas nas teorias de desenvolvimento e subdesenvolvimento, e os estudos das relacdes entre

agricultura e industria.

A nocdo de desevolvimento agricola impunha ainda uma interlocucdo com a
economia rural e a sociologia rural hegemonicas nos campos das ciéncias sociais e
no interior das escolas de ciéncias agrérias. Este campo tematico era tratado nas
pos-graduacdo de economia rural e de sociologia rural institucionalizadas nas
escolas de ciéncias agrarias, como nos casos da Esalg/USP (SP) e da UFVicosa
(MG). Esses nucleos académicos promoviam, preferencialmente, estudos sobre
mercados de produtos agricolas, eficiéncia das unidades de producédo, de cunho
neoclassico, e de difusdo tecnoldgica, com vistas & modernizagdo produtiva, em um
perspectiva microssocial”. (MOREIRA, 2002, p. 8, grifo meu).
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Moreira (2002) destaca ainda duas outras correntes importantes no pensamento

sobre o rural durante a década de 1970:

Uma delas é a vertente uspiana, representada sobretudo por José de Souza
Martins, fortemente critica da sociologia rural tal como produzida nas
escolas de agronomia. De inspiragdo marxista, colocava-se como sociologia
das “sociedades agrarias” para se diferenciar daquela sociologia das escolas
agrondmicas. De outra parte, encontramos também o0s estudos
antropologicos feitos no PPGAS/Museu Nacional, sob influéncias de
Chayanov, Tepicht e Galeski, em oposi¢do ao conhecimento socioldgico das
escolas de agronomia. (MOREIRA, 2002, p. 8).

E importante ressaltar no contexto do final da década de 1970, o surgimento de
uma nova abordagem na interpretacdo do rural, que teve lugar no Centro de Pds-Graduagdo em
Desenvolvimento Agricola (CPDA), em 1976, consolidando-se nas décadas seguintes quando foi
entdo renomeado para Departamento de Desenvolvimento, Agricultura e Sociedade (DDAS), em
1997 (MOREIRA, 2002; MOREIRA, 2005c).

A trajetéria do CPDA diferencia-se das matrizes anteriores “[...] e, conquanto
tenha imediagdes com o Museu Nacional e com a vertente martinisiana vai se consolidando como
uma nova matriz do rural, ndo sé pelo seu carater interdisciplinar, como também em sua
postulacdo interpretativa”. (MOREIRA, 2002, p. 8).

A partir de um arranjo interdisciplinar nas ciéncias sociais, 0 CPDA constréi uma
problematizacdo diferenciada do rural, distinto do rural produzido por programas disciplinares de
economia e sociologia rurais, sem com isso pretender superioridade, mas pluralidade
(MOREIRA, 2002):

Falar em culturas rurais, identidades rurais e ruralidades, bem como em
territorialidades e localismos [...] ndo é falar em determinacGes geossistémicas da
sociedade, mas, sim, nas condi¢cfes de possibilidades ecossistémicas da existéncia
de comunidades.

Nesse sentido [...] poderiamos falar em ruralidades tropicais, distintas de outras
ruralidades. No Brasil teriamos ruralidades nordestinas, amazénicas, litoraneas,
sulinas, serranas, planaltinas, dentre outras. (MOREIRA, 2005, p. 198).
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Desde entdo, cada vez mais, os trabalhos produzidos no d&mbito deste programa
(C.f. ALMEIDA; ZILY; LIMA, 2001; CARNEIRO, 1998, MOREIRA; COSTA, 2002;
MOREIRA, 2005a; ) tem representado uma grande contribui¢do para a analise do “rural” na
contemporaneidade brasileira, principalmente quando se nota um esgotamento dos esquemas
anteriores de analise diante das novas configuragdes sociais emergentes. E com base nestes
estudos que estarei me dedicando a abordar a seguir a problematica do “rural” e das ruralidades
no contexto brasileiro, para dai, reconduzir a reflexdo para a questdo da roc¢a, tomada neste estudo
como um rural especifico.

Nas Ultimas décadas, as novas configuracdes sociais — tocada principalmente pelo
processo de globalizacdo e pela adocdo de politicas neoliberais que tiveram no avango
tecnoldgico uma condigdo favoravel — tem provocado uma nova dinamica nos fluxos culturais
entre o rural e 0 urbano e incitado um grande debate teérico, a ponto de alguns estudiosos
interrogar sobre a pertinéncia da categoria rural para a analise do social (CARNEIRO, 2002;
CARNEIRO, 2005; MOTA; SCHMITZ, 2002). Discutindo essa questdo, Mota e Schmitz (2002),
consideram importante observar cinco pressupostos que atravessam o problema na atualidade,
sob pena de se cair em uma andlise superficial.

Primeiro, € preciso considerar que cada dia é mais intenso o fluxo de informacdes,
pessoas, materiais e energia, etc., entre as diferentes regides geograficas, tanto no que se refere ao
espaco global, como aos espagos regionais, 0 que alimenta a transformacdo de padrdes
especificos de valores e comportamentos. No entanto, alertam os autores, “tal processo nao
resulta na uniformizacdo das diferentes areas, podendo-se observar especificidades locais”
(MOTA; SCHMITZ, 2002, p. 393). Segundo: “as atividades econdmicas no ‘meio rural’ tem-se
diversificado. “Assim, o campo ndo ¢ lugar apenas da agricultura, muito embora, no Brasil, essa
ainda seja a atividade predominante”. Terceiro: € preciso reconhecer o espago rural com
caracteristicas suficientes para ser diferenciado do espago urbano. “Nesse sentido, o rural [...] ¢
identificado como portador de particularidades evidenciadas em uma estrutura social pautadas no
interconhecimento dos seus membros, na organizagéo da vida cotidiana influenciada pelos ciclos
da natureza e em regras especificas de convivéncia que se diferencial dos citadinos, a exemplo
das regras de heranga” (MOTA; SCHMITZ, 2002, p. 393). Quarto: “Existe uma memoria social
relativa as diferencas existentes entre esses dois mundos. Essa memoria tanto recupera elementos

pré-existentes, como os cria [...] a exemplo das festas de rodeio, vaquejadas, musica sertaneja,
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forrd, etc.”. Por fim (quinto pressuposto), os autores consideram que apesar das transformagdes
da agricultura brasileira nas Gltimas décadas, ndo houve um processo de homogeneizacdo das
diferentes areas. [...]. Assim, é apropriado falar em ‘ruralidades’ no contexto nacional”.

E possivel encontrar no meio académico brasileiro duas formas de abordagem do
rural: uma que propugna o seu fim, pelo transbordamento do mundo urbano e outra, que
reconhece a existéncia de ruralidades, expressas de formas diferentes em universos culturais,
sociais e econdmicos heterogéneos” (MOTA; SCHMITZ, 2002, p. 392).

Fazendo um inventario das teses que analisam o lugar que o rural assume na
morfologia social contemporanea, Mota e Schmitz (2002) identificam duas posi¢fes bem
marcantes no meio académico brasileiro. Uma primeira posicao é liderada por José Graziano da
Silva, professor da Unicamp, “para quem o meio rural brasileiro urbanizou-se nas ultimas
décadas, como resultante do processo de industrializacdo da agricultura, de um lado, e, de outro,
do transbordamento do mundo urbano naquele espaco que tradicionalmente era definido como
rural” (MOTA; SCHMITZ, 2002, p. 394). Para os defensores desta tese, as cidades ndo podem
mais ser identificadas como a atividade industrial, nem os campos com a agricultura e a pecuaria”
(394-395), podendo-se dizer que no ‘novo mundo rural’ “novas fun¢des e novos tipos de
ocupacdo ganham importancia, a exemplo do turismo, da op¢do de moradia e do abrigo de um
conjunto de profissionais, antes s existentes no meio urbano”. (395).

A segunda posicao é defendida por autores/as como Carneiro (1998, p. 53) que
entende que:

[...] o campo brasileiro ndo esta passando por um processo Unico de transformagéo
em toda sua extensdo. Se as medidas modernizadoras sobre a agricultura foram
moldadas no padrdo de producéo (e de vida) urbano-industrial, seus efeitos sobre a
populacdo local e a maneira como esta reage a tais injungdes ndo sdo, de modo
algum, uniformes, assim como tais medidas ndo atingem com a mesma intensidade
e proporgdes as diferentes categorias de produtores. Neste sentido, ndo se pode falar
de ruralidades em geral; ela se expressa de formas diferentes em universos culturais,
sociais e econdmicos heterogéneos.

A tese que propugna o fim do rural vé o avanco da urbanizagdo sobre as areas
rurais, negando as diferencas e descontinuidades entre esses dois espacos. Parte do principio de
que houve uma assimilacdo pela difusdo da cultura, dos produtos, das praticas urbanas e vé na
modernizacdo o motor da homogeneizacdo do espaco. Segundo essa perspectiva, € impossivel
diferenciar conjuntos sociais dos urbanos (MOTA; SCHMITZ, 2002, p. 395).
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Para Carneiro (1998, p. 54),

ainda que os efeitos da expansdo da ‘racionalidade urbana’ sobre o campo,
provocada pela generalizacdo da l6gica do processo de trabalho e da producéo
capitalista intensificados pelos mecanismos da globalizagdo, ndo possam, de forma
alguma, ser tratados com negligéncia, é precipitado concluir que tal processo
resultaria na dissolugdo do agrério e na tendéncia a transformagéo uniformizadora
das condicdes de vida no campo.

Mota e Schmitz (2002, p. 395) afirmam ainda que é possivel encontrar uma
terceira posicdo: aquela que aborda a dicotomia campo-cidade. Para esse/a autor/a, ndo se
conhece na literatura nacional nenhuma defesa da tese, “mas é possivel encontra-la em Kayser

(1990) e Rémy (1972)”, pesquisadores franceses, que defendem que

o rural se define em oposicdo ao urbano, ou seja, firmando-se como espagos que
tém caracteristicas proprias e opostas. As relagdes entre os dois espacos ndo sdo
evidenciadas. [...]. Em sintese, a tese da dicotomia sugere um isolamento, oposi¢ao
ou independéncia de um em relacdo ao outro. Isso significa dizer que o campo é
lugar de trabalho agricola e que a cidade € lugar de outras atividades, que sdo:
intelectual, comercial, artesanato, etc. N&o incorpora a analise que um é sempre
definido em relacdo ao outro, mas toma-os como duas realidades opostas e uma
negando a outra. Assim, a cidade é lugar do moderno, enquanto o campo € lugar do
atraso, que so seré superado com a adogdo dos parametros urbanos de modernidade,
guando entdo seria conformado um continuum rural/urbano, com a diluicdo da
dicotomia (MOTA; SCHMITZ, 2002, p. 395-396).

Embora os autores frisem que ndo existem defensores desta tese na discusséo
académica brasileira atual, parece-me importante destaca-la por duas razdes. Primeiro, é preciso
dizer que tal posicdo ainda tem forte presenca no imaginario social. Assim, como afirma Lima
(2005, p. 46), “enquanto na esfera cientifica dissemina-se a concepc¢do de uma indiferenciacéo
crescente entre campo e cidade, na sociedade civil predomina a visdo de uma clara oposicéo entre
ruralidade e urbanidade”. Uma segunda razdo para se apresentar a tese acima € a constatacdo
feita por Carneiro (2002), que os préprios érgaos oficiais brasileiros ainda operam com conceitos

fundados num esquema conceitual dicotémico:

Para o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, o rural é identificado a areas
de atraso, de caréncia de servigos publicos e sociais, que ndo teriam ainda sido
atingidas pelo desenvolvimento, ou seja, pela urbanizacio. E assim, reforcada a
imagem, recorrente no pais, do “rural” como lugar pobre, onde predomina a
caréncia generalizada. Nao ha lugar, portanto, para se pensar em espago rural
desenvolvido, pois ele se transformaria desde logo em “urbano”. (CARNEIRO,
2002, p. 225).
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Com base nas criticas a visdo dicotdbmica e a nog¢do de continuum, Carneiro
(1998; 2002; 2005) comunga a tese defendida por alguns autores e sustenta a necessidade de
proceder analises mais especificas do rural, destacando as interagdes sociais de integracao.
Segundo esta visdo, a intensificacdo dos fluxos materiais e simbolicos, em vez de diluir as
diferengas, pode propiciar o reforco de identidades apoiadas no pertencimento a uma localidade:

as transformacgfes provocadas pelas trocas entre universos culturais distintos
(grosso modo, os “urbanos” e os “rurais”) ndo resultam, necessariamente, na
descaracterizacdo de um sistema cultural e social, tido como “original” ou
“auténtico”, mas na producdao de novas sociabilidades e novas identidades sociais
que dificilmente caberiam em uma Unica classificacdo, mas que continuam a ser
representadas socialmente como rurais. (CARNEIRO, 2005, p. 09).

De fato, os estudos recentes tem constatado uma ressignificagdo do rural e a
emergéncia de novas ruralidades que estariam indicando, segundo Moreira (2005b), tensbes na
visdo hegemonica, construida na modernidade fundada na centralizacdo em torno da cidade e da
industria. Os acontecimentos da década de 1990 trouxeram mudancas nas representacdes e nas
praticas. No que se refere as praticas é possivel verificar a recuperacdo do dinamismo de algumas
areas rurais, a diversificacdo das atividades econdémicas (pluriatividade), a intensificacdo dos
fluxos simbdlicos e materiais entre os distintos espacos, a “reconversao tecnologica” (tecnologias
alternativas), a expansdo do agronegocio, a democratizacdo da organizacdo produtiva e agraria
(reforma agréria e fortalecimento da agricultura familiar), o fortalecimento e expansdo dos
turismos rurais, a estabilizacdo ou mesmo refluxo do éxodo rural, etc. (MOREIRA, 2005b). Em
termos de discurso, de representagdo, varios autores tem constatado uma mudanga do “rural-

agricultura” para um “rural-natureza”.

Em termos de discurso, o rural ndo é mais o agricola, é o0 campo, uma paisagem
rural associada a natureza, a memoéria de uma sociedade camponesa, um
patrimoénio a preservar. Cai a légica produtivista e vem a tona a da qualidade de
vida. (LIMA, 2005, p. 45).

Nesse contexto, Moreira (2005b) altera para a existéncia de tensbes nas
representacfes hegeménicas e a emergéncia multiplas representacbes sobre o rural na pos-
modernidade. Pode-se observar, entdo, no contexto brasileiro, uma tensdo entre o rural do
agronegocio (modernizado, urbanizado) e o rural da agricultura familiar. Felippi (2003),
entretanto, constata que os meios de comunicacdo tem privilegiado a perspectiva dos detentores

da propreidade da terra, dos empresarios do setor agropecudrio, que estdo preocupados com o
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estimulo a tecnologia e com o espirito empreendedor, perspectiva que ndo corresponde a
ruralidade do Recéncavo Sul baiano, como ja foi dito repetidas vezes neste trabalho.

A complexidade da questdo, impde-se, entdo, a necessidade de se operar com
novas categorias, ou seja novas abordagens quanto ao espaco, aos atores e as atividades. Nesse
sentido, os estudos mais recentes tem recorrido a diferentes categorias a exemplo de
pluratividade®”,  multifuncionalidade®,  territorialidade®,  trans-territorialidade®,
localidade®, etc. Carneiro (1998; 2005), por exemplo, tem se recusado a “operar com as
oposi¢cdes binarias” para definir a natureza das relagdes sociais num espago de intensificacao das
relagOes entre o rural e o urbano, tem recorrido ao conceito de localidade como uma possibilidade
tedrica pertinente:

[...] Ndo é mais aceito falar de um rural exclusivamente agricola ou de um urbano
que ndo inclua também possibilidades de construcdo de identidades rurais. [...] as
fronteira se cruzam e se deslocam conforme a dindmica de reocupagdo dessas areas
por novos atores sociais. As fronteiras entre os territorios sao, neste sentido, méveis
e podem até mesmo ser deslocadas de uma espacialidade fisica. I1sso quer dizer que
os individuos podem expressar 0 seu vinculo com um determinado territorio (sua
identidade territorial) mesmo estando fora de sua referéncia espacial. E o caso da
manifestacdo de praticas culturais entendidas como rurais em espacos definidos
como urbanos e vice-versa. (CARNEIRO, 2005, p. 10).

A nocdo de localidade denota a referéncia espacial como qualificadora de um
universo de relagdes sociais especifico; [...] ndo define, de forma alguma, a natureza
rural ou urbana do grupo ou das praticas e relagdes sociais que ele desenvolve.
Assim, a no¢do de localidade guarda relagdo com o nivel de consolidagdo das
identidades dos grupos no sentido de pertencimento a uma dada localidade.
(CARNEIRO, 1998, p. 62).

52 A nogdo de pluriatividade refere-se & diversificacdo das atividades econdmicas (aparecimento de ocupacdes no-
agricolas) no espaco rural, que ndo se define mais exclusivamente pela atividade agricola.

5 A nocdo de multifuncionalidade refere-se as diversas dimensdes das atividades que se desenvolvem no espago
rural, que ndo pode mais ser confundidas a uma atividade econémica, produtivista, fundada na atividade agricola.
“Ao privilegiar a interacdo das diversas esferas sociais e economicas, essa nogdo provoca um redirecionamento dos
procedimentos analiticos, de maneira a resgatar (e tornar visivel a condicdo humana (e ndo apenas econdmica) dos
agricultores e suas familias” (CARNEIRO, 2002, p. 233).

64 «[...] Construida ndo apenas em termos geograficos ou politico-administrativo, a nogéo de territério é muito mais
uma referéncia para elaboracéo de identidades a partir do cruzamento de aspectos geofisicos, econdmicos e culturais,
e deve se expressar também na identidade de um produto” CARNEIRO, 2002, p. 231).

% Segundo Mota e Schmitz (2002), o conceito de trans-territorialidade foi cunhado por Florentino (1998) para
explicar um fendmeno constatado durante sua pesquisa na regido de Altamira-PA, qual seja a existéncia de um grupo
importante de novos urbanos que se caracteriza pela reparticdo dos membros de um grupo familiar entre atividades
rurais e urbanas para garantir a reproducdo familiar, 0 que impede o estabelecimento de uma fronteira fixa entre o
rural e o urbano.

% “A nogdo de localidade, mais restrita a delimitagio geografica, implica também no reconhecimento de uma
pluralidade de fronteiras que se entrecortam, formando nucleos de sociabilidade distintos muitas vezes sem
comunicagdo entre si, apesar de seus atores sociais compartilharem um mesmo espago fisico” CARNEIRO, 2002, p.
231).
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Portanto, as complexas relagcdes sociais contemporaneas apresentam, a0 mesmo
tempo, fluxos culturais e materiais da ruralidade e da urbanidade, rompendo assim coma a
concepcao essencialista de um ser rural que se opde ao ser urbano. Olhando assim para esses
componentes poder-se-ia falar de elementos de ruralidade em espagos urbanos, bem como de
elementos de urbanidade em espacos rurais (MOREIRA, 2005b; LIMA, 2005). Assim, 0S novos
estudos tém possibilitado argumentar que falar do rural ndo significa reportar-se apenas a um
espaco geografico, mas as relagdes que sdo desenvolvidas ali e como estdo inseridas em um todo
envolvente. “[...] torna-se pertinente falar em rurais para a sociedade brasileira” (MOTA;
SCHMITZ, 2002, p. 397).

Nesse sentido, a op¢do j& anunciada no inicio deste texto, de querer compreender a
roca com um rural especifico fundamenta-se na discussdo acima exposta. No topico seguinte

estarei me dedicando a compreender as origens histdricas da roca.
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4 AS ORIGENS DA ROCA

Os estudos feitos a partir de uma incursdo na historiografia®” e as incursdes em
campo realizadas nas rocas em municipios do Reconcavo Sul, durante a pesquisa®, permitiram-
me afirmar que a roga origina-se dos “rogados”. Em tempos mais remotos, em que eram
abundantes as matas, a “rocada” (ou rog¢agem) era a primeira etapa para o cultivo de uma
determinada lavoura: com foices (“a rogadoura”), cortavam-se a vegetacao arbustiva, os matos
rasteiros, 0s ramos, 0s cip6s, geralmente em periodos de estiagem, deixando-os secar por
aproximadamente uma quinzena, quando entdo se ateava fogo no mato cortado, agora seco,
facilitando, assim, o trabalho da derrubada das arvores altas e grossas, tarefa dura e lenta,
realizada a fortes golpes de machado (segunda etapa). A esta area agora desmatada, chamava-se
“rogado”. Em seguida, limpava-se 0 ro¢cado, etapa que incluia a retirada dos troncos maiores que,
fora dali, iriam ter variadas utilidades®, um minucioso trabalho de arrancada dos pequenos matos
remanescentes, com a enxada, e a juncdo das folhas, ramagens e garranchos em coivaras que
eram gqueimadas para desobstruir o rocado. Por fim, tinha-se o trabalho de escavacdo da terra para
abertura das covas, semeadura de sementes ou plantio de mudas...O cultivo que dai resultava,
portanto, o fruto do rogado, era a “roga”, que exigia, em etapas subseqiientes, cuidados peridodicos
até a sua colheita. As culturas plantadas nos rocados, em geral, produziam apenas uma Unica
safra por plantada, requerendo, ap6s o fim da colheita, uma nova rocagem para um novo plantio.
Se 0 novo plantio fosse ha mesma area da colheita anterior, tinha-se uma economia de tempo e

trabalho, mas isto, em tempos remotos, raramente acontecia apds a segunda colheita, pois era

%7 Consultei, especialmente, Oliveira (2000), Prado Janior (1979), Speyer (1983).

% Durante o periodo em que a pesquisa foi realizada, estive em contato constante com as rocas dos municipios de
Mutuipe, Laje, Sdo Miguel das Matas, no Recdncavo Sul, onde exerci/exerco atividades profissionais, visitando
alunos-professores do Programa Rede UNEB (Graduacéao de Professores das Séries Iniciais).

% Em Amargosa, essa “madeira grossa” poderia servir, por exemplo, de pecas para a construcéo de casas (viga,
esteios, cumeeiras, janelas, portas, etc), de mdveis (mesas, cadeiras, armarios, arcas, camas); poderiam ainda servir
de assoalho de sobrados, esteios para pontes, estacas ou mesmo lenha — combustivel necessario para fazer mover
tanto os fornos domésticos, quanto as fornalhas dos engenhos, das casas-de-farinha, ou ainda para aquecer os jiraus.
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pratica comum deixar-se a terra em “descanso” por um periodo de 2 a 5 anos; o que exigia,
naturalmente, a abertura de um novo ro¢ado em outra area.

A sessdo de fotos seguinte ilustra o processo de formacéo da roca, na autalidade.

Foto 10 - Com foices e facdes, Seu José
rocada. sobrinho Joédo Claudio rogam matos e cipds.

e 5 LTS ¥ :
- Dias ap6s, mato e cipdés secos serdo
gueimados para desobstruir o trabalho. As arvores
maiores, ao fundo, serdo, entdo, derrubadas.

Foto 11 - Seuosé re5|di e 0 sobrinho Jodo Claudio Foto 12
rocam matos e cipés. As arvores maiores ficardo para
depois.

Foto 13 - As arvores maiores sdo derrubadas com Foto 14 - Na é&rea totalmente limpa, serdo abertas covas
machado. A madeira mais grossa sera aproveitada; o para o plantio. No detalhe da foto, Joilson abre covas
que restar sera reunido em coivaras e queimado. para plantio de mandioca.
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Foto 16 - A roga cresce. No detalhe, rogas de mandioca em

Foto 15 - Familia noplantio da mandioca. Véi (pai) e
Leandro (aluno) abrem covas; Wilson semeia; a esposa Palmeira.
D. Neide e os outro filho Fagner plantam as manaibas.

Fotos 9, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16 — O processo de formagao das rogas: a mata, o ro¢cado, a capoeira e aroga.
Fotos do autor, 2003

Na discussdo que interessa a este estudo, é preciso considerar, no processo de
formacdo destas rocas, a posi¢do social que ocupavam 0s roceiros — (pequenos) proprietarios ou
usudrios dos rocados —, na hierarquia de um regime senhorial. Embora, como homens livres se
situassem em posicdes indiscutivelmente mais privilegiadas que 0s negros cativos, seu lugar era
determinado por uma assimetria de poder regida por uma ética fundada em relagfes paternalistas,
configuradas em ligagdes pessoais, afetivas, “[...] intimas, das quais dependia sua vida do
nascimento a morte” (COSTA PINTO, 1998, p. 164), cujas exigéncias impostas eram a
docilidade e a submissdo, a forca fisica e a obediéncia, quando agregado ao engenho. Posicao
semelhante era a daqueles possuidores de pequenas propriedades destinadas a agricultura de
subsisténcia que, mesmo tendo a liberdade de plantar para comer e comercializar o excedente em
feiras livres, estavam dependente das autoridades do senhor e da Igreja, a quem pedia auxilio e
protecdo em caso de necessidade e, em troca, dava fidelidade, defesa e voto (COSTA PINTO,
1998).

Para uma melhor compreensdo da posicdo a que estavam submetidos o0s
“roceiros”, farei, adiante, referéncia ao processo histdrico de ocupacdo e propriedade da terra no
Brasil, durante a Col6nia, o Império e a Republica, no Recéncavo baiano, palco das primeiras

experiéncias colonizadoras.
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5 ROCA: UMA FORMA “MARGINAL” DE CULTIVO DA TERRA!

A historiografia sobre a colonizagdo portuguesa aponta para o fato de que a
ocupacdo e o povoamento do territorio brasileiro deu-se através do processo de concessdo de
grandes extensdes de terras, chamadas de sesmarias, a nobres e fildalgos portugueses.

Autoras como Speyer (1983) e Oliveira (2000) ressaltam que o acesso as doacfes
de sesmarias era tido como um favor que estava condicionado ao prestigio social dos
pretendentes, excluindo, assim, a maioria dos colonos™ da propriedade da terra. Restavam,
entretanto, aos excluidos, algumas opg¢Ges marginais. Uma alternativa bastante recorrente foi o
acesso ilegal a areas de terras ainda ndo cultivadas, em regides despovoadas, atraves da
ocupacdo, isto €, a posse de fato, sem legalidade juridica. Oliveira (2000, p. 20) esclarece a

pratica das ocupacdes:

[...] como a terra virgem era disponivel em grande quantidade, todas as pessoas que
penetravam nas regides do interior — areas sem qualquer valor comercial, por ndo
serem produtivas naquele momento — podiam controlar um pedaco de terra, desde
gue fossem capazes de enfrentar os indios e de sobrevier na mata. No inicio da
colbnia a pratica da ocupagdo foi uma das alternativas recorrentes para os colonos
desprovidos dos capitais necessarios a montagem da grande empresa agricola
baseada na grande propriedade.

Nestes casos, porém, como a falta do titulo de propriedade ndo assegurava o
dominio legal sobre a area de terra ocupada, 0 posseiro estava sujeito a ter sua posse questionada,
estando, portanto, a sua posse colocada numa posicdo de constante instabilidade e incerteza.
Durante a Col6nia, informa Oliveira (2000, p. 22), ndo foram raros 0s casos em que 0S posseiros

“[...] tinham a ocupagio das terras questionadas por ndo possuirem o titulo de propriedade”’.

" Na historiografia brasileira, o termo “colono” tem sido reservado para os descendentes de portugués, nascido aqui
no “Brasil”, na Colonia (OLIVEIRA, 2000).

T Em 1822, com a anulacdo do regime de sesmaria, 0S posseiros passaram a ter propriedade das mesmas,
legitimadas através da concessdo de titulos de propriedade (OLIVEIRA, 2000). Mais adiante, em 1850, a Lei 601,
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Dos primeiros tempos da colbnia até 1850, a concessao das sesmarias e a ocupacgao
das terras atraves da simples posse, constituiu-se nas formas encontradas para a obtencdo de
terras no “Brasil”. Entretanto, isto ndo significou que havia 0 monopolio ou o exclusivismo
dessas formas. O acesso a terra também foi possivel através do arrendamento, do aforamento, da
heranga e da compra.

Segundo nos informa Oliveira (2000) o arrendamento de terra foi pratica muito
comum ao longo do periodo colonial, tornando-se um pratica encontrada também no decurso do
Império’?, possibilitando aos ndo detentores das concessdes reais um mecanismo de
acessibilidade a terra. A alternativa do arrendamento, entretanto, indica a concessdo de favor
apenas para 0 uso da terra alheia, mediante determinadas condicGes estabelecidas a vontade do

o .73
proprietario. Nestes casos, o “arrendeiro’™”

alugava do senhor de engenho ou tinha concessdo de
terras marginais nas quais plantavam lavouras de subsisténcia, ou mesmo “cana para o dono do
engenho” (SPEYER, 1983, p. 22). O arrendamento indica, pelo visto, a submissdo do arrendeiro
ao proprietario das terras.

Essas diferentes formas de acesso a terra, a sesmaria, a posse, € 0 arrendamento
com suas variadas nuances, e mais outras formas menos constante como a heranga, a compra e o
dote, vdo definir a formagéo de distintos setores da agricultura colonial: de um lado a grande
propriedade destinada a especulacdo ou a producdo da monocultura, para abastecer o comércio
exterior; de outro, a agricultura de subsisténcia, identificada pelo carater precario do uso e da
posse da terra, e responsavel pela producdo de géneros destinados ao consumo interno —
mandioca, milho, feijdo, verduras, legumes e “gado miudo” (galinha, porcos, carneiros), etc.

Esses dois movimentos explicam a existéncia de tamanhos e formas diferenciadas de exploragao

da propriedade da terra em um mesmo espaco geografico’™.

conhecida como Lei das Terras, promoveu alteragdo do regime de posse passando o acesso a terra “[...] a ser
legitimado pela compra e/ou aforamento; a Unica forma de se adquirir terra era comprando-a do governo [...] Ao
invés de ser uma dadiva pessoal concedida pelo monarca, [..] a terra, a partir de entdo, podia ser adquirida por
qualquer pessoa com capital suficiente para pagar por ela” (OLIVEIRA, 2000, p. 24).

"2 Qutros levantamentos revelam que esta prética se perdurou durante o periodo republicano: durante toda a primeira
metade do século XX foi uma prética constante, vindo a diminuir significativamente, a partir do Estatuto da Terra
(DINIZ; ARAUJO, 1995). Para uma analise desse processo no municipio de Amargosa, consultar A regido de
Amargosa, de Milton Santos (1963).

3 A palavra “arrendeiro” nio ¢ dicionarizada; o dicionério registra “arrendatario” e “rendeiro”. Entretanto, optei por
usar “arrendeiro”, porque essa ¢ a forma conhecida nas rogas de Amargosa.

™ Milton Santos (1998, p. 63) afirma que “[...] a aboligdo da escravatura dever ter contribuido para o retalhamento
das terras, fazendo multiplicar o nimero de propriedades, por falta de m&o-de-obra nas fazendas”. Considere,
também, que como desdobramento deste processo, ndo foram raros 0s casos no Reconcavo Sul em que ex-escravos
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A historiografia aponta ainda que o modelo econdémico adotado durante a Colonia
e 0 Império, fundado na concessdo de terra, privilegiou a “formagdo dos latifundios, sem,
contudo, eliminar as pequenas propriedades, as quais continuaram sobrevivendo ao lado ou a
margem das vastas propriedades, gerando conflitos e/ou barganhas que permearam a vida dos
proprietérios, agregados e posseiros” (OLIVEIRA, 2000: 26-27).

Ferlini (1994), analisando a organizagdo dos engenhos do Recbncavo baiano no

contexto mercantilista do sistema colonial, ressaltou que

[...] a producdo agucareira colonial exigiu, além da constituicdo de formas
especificas de trabalho, configuracdo peculiar da propriedade da terra. [...] Grande
propriedade e exploracdo escravista constituiram, assim, elementos basilares da
producdo colonial [...] entretanto ndo se tratava de impedir a pequena propriedade
em si, mas de impedir a pequena propriedade desvinculada ao processo de producdo
hegemdnico dominado pelo capital mercantil (Apud. OLIVEIRA, 2000, p. 34).

A pequena propriedade tinha, sob essa perspectiva, um lugar assegurado, desde
que associada a dindmica implantada pelo capital mercantil. A pequena propriedade ndo estava a
margem do processo maior da producéo colonial; dentro dele ou se subordinando a ele também
cumpria o seu papel, produzindo ainda que, de maneira indireta, para abastecer o mercado
externo e, a0 mesmo tempo, assegurando o0 acesso restrito a terra. Neste sentido, Speyer (1983,
p.22) salienta que os trabalhadores da agricultura agregados ao engenho ndo eram apenas
fornecedores de alimentos: “ [...] eram também considerados reserva de mao-de-obra para a
industria acucareira na época do plantio e da colheita, obrigados a dar varios dias de trabalho ao
senhor de engenho”.

No contexto da economia colonial (concentrada no Litoral), o engenho se
constituiu na imagem classica da empresa agricola, assentada nas generosas doacdes sesmariais,
destinadas a produzir para o mercado externo. Muito mais que oficina, maquinaria utilizada no
beneficiamento da cana-de-agucar, o engenho significou grande estabelecimento agroindustrial
destinado ao cultivo da cana e a fabricacdo do agucar, com tudo que este empreendimento exigia:

seus sobrados, suas moendas e suas senzalas; seus canaviais, suas matas e suas rogas; Seus

compraram ou mesmo receberam pequenos “pedagos de terra”. Sobre esta questdo conferir Oliveira (2000), Santana
(1999) e Souza (1999).
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escravos e seus agregados, regidos, tudo isso, pela autoridade patriarcal do grande proprietéario,
senhor e protetor de tudo™.

Luis de Vilhena, no século XVIII, ao descrever um engenho do Recdncavo,
afirmou:

Entende-se por engenho em rigor uma sorte de terras lavradias e de matos. [...]
Dividem-se as terras lavradias em diferentes sortes; a maior sorte porém reserva o
dono para a sua cultura, e arrenda as mais, a que chamam fazendas, a diversos
lavradores, com porcdo de matos competente para as suas abegoarias, e a criagdo de
algum gado, se para isso tém capacidade. (VILHENA, 1969, p. 180).

Essa citacdo reforca as analises que apontam a convivéncia entre a grande lavoura
acucareira e a agricultura de subsisténcia como caracteristica da economia colonial. Em
particular, a citacdo interessa por referir-se a arrendamentos de sortes de terras, “a que chamam
fazendas”. Assim, a citacdo fornece elementos que indicam uma hierarquia na ocupagdo agraria
existente no sistema colonial. No topo estava o engenho, grande propriedade, composto de
diferentes sortes de terras “lavradias e de matos”. Em seguida, compreendida como partes
daquele, e a ele submetidas, encontravam-se as fazendas, sortes de terras arrendadas do senhor, e
destinadas a lavoura ou a “criacdo de algum gado”. A etimologia latina facienda, equivalendo a
“coisas que devem ser feitas”, esclarece a sua fungdo no sistema colonial, em que o arrendatério,
por contrato, assumia o compromisso € a obrigagdo de fazer, “[...] criar, dar existéncia ou forma,
construir, executar, preparar’ (NASCENTES, 1988, p. 276). Desta forma, o fazendeiro era, no
contexto da economia colonial agucareira, alguém com relativa liberdade, localizado numa
posicdo intermediéria: se ndo era escravo cativo, também néo era proprietério. E possivel que, no
Reconcavo agucareiro, o fazendeiro, como “arrendeiro”, mais que lavrar a terra, estivesse
empenhado na administracdo da “sorte de terra” alugada, comandando a abertura de rogados, a
plantacéo e a colheita de rocas, visto que a ele, como homem livre, era permitido ter escravos.

Em estudo sobre o Recdncavo agucareiro, Schwartz (1988) distingue as fazendas e
os sitios, afirmando que:

As fazendas podiam dedicar-se a vérias atividades, da pecuaria ao cultivo de
géneros alimenticios e ocasionalmente de cana-de-agUcar. Sitio era um termo
preferido para as plantagcbes de fumo, embora ndo usado exclusivamente nessa
acepcao. (apud OLIVEIRA, 2000, p. 76).

> Sobre a autoridade patriarcal do senhor, conferir Costa Pinto (1998), especialmente as paginas 164-175; ver
também Almeida (2001) e o primeiro capitulo de Sodré (2000): “O patriménio como virtude”.
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Como as éareas do Recdncavo fumageiro sdo recortadas por pequenas
propriedades, consideradas pequenas demais para serem chamadas fazendas, é possivel encontrar,
na hierarquia agraria do Reconcavo, uma superioridade da fazenda sobre o sitio. A entrevista que
fiz durante a pesquisa com “Seu” Noé¢, 77, e Dona Dina, 74, ¢ bastante esclarecedora a esse

respeito:

F - O que é uma fazenda?

N - Uma fazenda? E que tem muitas terra...P8e o nome de fazenda porque tem
muitia terra.

D - Se for pequeno, chama um sitio. Se for assim um pedacin de terra com uma
casinha, diz assim: ‘Fulano comprou um sitio’; um sitio de terra! Se for grande,
tiver muda de gado, arame, cerca, gado, é fazenda! Se for todo de coisa, é fazenda.
E num teno seu pedacin de terra assim, é um sitio...‘Fulano ta com um sitiozin’.

F - Mas o povo fala sitio?

N - ‘Sitio’, “terreno’. [...] Terreno. E terreno. E terreno.

D - E terreno. Sitiozinho. ‘Fulano comprou um sitiozin, um pedacin’.

N - Mas o sitio & mais pouco falado. Agora terreno é certo. [...] E terreno. ‘Tem
um terrenozin’. Tem um terrenozin. Num pode se chamar fazenda, porque terrreno
é pequeno, e a fazenda € grande.

F - O que mais?

D - Uma ‘possezinha’. Uma ‘possezinha de terra’, ‘correia de terra’.

N - O derradeiro é posse. O derradeiro nome é posse. [...] E posse, terreno, fazenda.
(Legenda: F = Fabio, N = Noé, D = Dina).

No Recdncavo Sul, regido caracterizada por uma ocupacdo mais tardia e
espontanea’®, o termo fazenda foi adquirindo, com o tempo, o carater mesmo de grande ou média
propriedade, ocupando, na hierarquia da organizacdo agraria deste Reconcavo da subsisténcia, a
posi¢do que no Reconcavo canavieiro estava reservada aos “engenhos”. Neste subespaco do
Recodncavo, fazendeiro era o grande proprietario, que mandava — e era, de pronto, obedecido —
que administrava, mas “nao botava a mao na terra”’".

Oliveira (2000, p. 77) analisando os registros eclesiasticos sobre a propriedade da

terra no Reconcavo Sul, na segunda metade do seculo XIX, conclui que:

Entre as expressdes utilizadas para a identificacdo das propriedades constatamos o
predominio de sitios, partes e pedagos de terras; as fazendas aparecem em menor

’® para uma anélise da ocupagao desta area pelos colonizadores, ver Oliveira (2000).
" Seu “Noé da Agua Branca”, morador de Palmeira, 78 anos, atualiza esse principio hierariquico, denunciando:

“Fazendéro aqui ndo bota a mdo na terra, ndo! [...] Trabaia o qué?!!; manda! O fazendéro manda, num trabaia”
(Entrevista concedida em 04/10/2003).
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namero, indicando-nos de fato o predominio das pequenas e médias propriedades
na regido ',

Em Amargosa, atualmente, é possivel encontrar, referindo-se as diversas

2 G 29 ¢C 2 <

propriedades “rurais” do municipio, termos como “fazenda”, “sitio”, “roga”, “campo’, “terreno’,

2 <6 b3 b3

e, ainda, de forma menos usual, “terreninho”, “parte de terra”, “pedaco de terra”, “taco de terra”,

2 ¢ 2 (194 2% ¢

“correia de terra”, “tira de terra”, “area de terra”, “tarefa de terra”. Seu Noé e D. Dina ¢ quem

esclarece o processo histdrico de retalhamento das terras na Palmeira:

N — [...] SO tinha na Palmeira, Agua Branca, a fazenda de meu pai, que era dessa
Dona Maria; a fazenda de Jodo Féli da Areia, duas; e a fazenda de Tutu Batista; 1a
se vao trés. E o sobrado de Domingo Boge (Borges) que hoje é de Zezin Lope, la in
baixo...Entonce num tinha casa ndo, rapaiz!

F — E como é que hoje tem pra mais de mil morador...?

N — Ah! Bota mil nisso! Foi vendeno. la comprano na mdo de um, ia partino,
vendeno. Aquele que ia morrendo, ia deixano pros fio. Os fio ia vendeno.

D — la fazeno comum e dividino os pedaco.

F — Fazendo comum, como? O que é 0 comum?

D — O mais veio morre, fica o terreno para os oto em comum. Entdo divide e vai
vendeno os pedacinho aos outro e ai vai ficano oia (mostrando com gesto) as
tirinha...

N — Porque no restinho, fica aquela tirinha de baixo em cima. Aquela tirinha de
terra’.

(Legenda: N = Noé, F = Fabio, D = Dina)

E dificil determinar, com precisdo razoével, a distincdo entre as expressdes antes
indicadas. N&o ha um critério objetivo que defina alguma possivel relacdo entre esses termos e 0
tamanho das propriedades, sendo a opcdo pessoal do proprietario ou de quem sobre ela se

exprima, o elemento que influencia na escolha, definindo o termo utilizado®. Entretanto, é

"8 Essa citacéo de Oliveira ja demonstra que, no Reconcavo Sul, desde a segunda metade do século XIX, o termo
“fazenda” ja era usado para se referir a grandes propriedades.

® Um levantamento geneal6gico assistematico permitiu identificar trés familias ancestrais no territorio que hoje
compBe a Palmeira: os Almeida, os Galdino e os Souza. As propriedades originarias de Jodo Félix de Souza, de
Imidio Almeida e do “Véi Guardino” foram sucessivamente retalhadas por trés gerac@es, transformando Palmeira em
um mosaico de “tirinhas de terras”. Entre os descendentes destas familias origindrias, varios foram os cruzamentos
realizados, a ponto de se constituir no local uma rede de parentescos; ali, embora possam ser identificados conjuges
oriundos de “outras bandas”, fora mesmo do municipio de Amargosa, 0 casamento entre parentes é uma constante,
fortalecendo assim a rede de parentescos, os lacos consangiiineos.

8 pyde constatar que o local e o interlocutor sdo variantes que podem interferir escolha da expressdo apropriada. Por
exemplo, trabalhadores/as da roca, possuidores/as de pequenas propriedades, estando na cidade diante de
representantes de 6rgdos da Administracdo PUblica para resolver questdes concernentes ao titulo da terra (declaragdo
anual do ITR-Imposto Territorial Rural, cadastramento no Sindicato dos Trabalhadores Rurais, requerimento de
beneficio de aposentadoria, escrituras), sempre se referira a sua propriedade como sitio, ndo sendo raro acrescentar
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possivel identificar alguns consensos. Por um lado, pode-se encontrar equivaléncia entre alguns
desses termos (por exemplo, entre terreno, terreninho, parte de terra, pedaco de terra, taco de
terra, correia de terra, tira de terra, area de terra, tarefa de terra, roga, que se referem a pequenas
propriedades). Desta forma, é possivel um mesmo interlocutor (proprietario ou ndo) fazer uso de
varios desses termos para referir-se a uma mesma propriedade ou ainda a outras de tamanho
aproximado. De outro lado, estd muito clara a distin¢do entre pequenas e grandes propriedades,
estas sempre chamadas de fazendas, como ja nos referimos.

“Fazenda”, embora flexivel para nomear propriedades que variam de 30 a 900
tarefas, ndo se confunde com pequenas propriedades; uma propriedade de 50 tarefas, por
exemplo, jamais serd chamada de “terreno”, “terreninho”, “parte de terra”, “pedago de terra”,
“taco de terra”, “correia de terra”, “tira de terra”, “area de terra”, “tarefa de terra” ou “roga”; sera,
sempre, uma fazenda!

Para as pequenas propriedades, o termo “roca” apresenta a qualidade de ser mais
consensual, juntamente com “terreno”; dai, se falar: “Vou 14 na roga de Zito”, como equivalente a
dizer “Vou la no terreno de Zito”, ambas as frases referindo-se a propriedade de Zito. “Terreno”,
entretanto, parece ser mais flexivel e abrangente que roca: uma propriedade pequena que
contenha seu territorio convertido em pastagem para gado, podera ser um terreno, mas nunca uma
roca; por outro lado, um “terreno” podera ser recortado por pastos e rogas, estas significando
aqui, plantacdes, lavouras. Mas, referindo-se a propriedade, “roga” fica reservado como uma
possibilidade (bem wusual, registre-se) para nomear pequenas propriedades em que haja

plantacdes, lavouras, rogas, podendo ser nestas cultivado um ou varios produtos.

ao substantivo comum (sitio) o seu nome proprio (sitio Areia, sitio S8o Francisco, etc.). Entretanto, na roca, ou
mesmo na cidade, entre os seus, 0 termo sitio perde seu significado, evaporando-se 0 nome proprio que 0s
acompanha. Pude constatar em conversas com moradores/as da roga que estes/as sdo capazes de indicar a existéncia
de um ndmero significativo de propriedades em seu entorno, descrever suas caracteristicas, precisar seus limites,
narrar sua procedéncia (por exemplo, compra, heranga), entretanto, se solicitados a identificar onde fica o “Sitio Pau
Ferro”, o “Sitio Areia”, “Sitio Santo Antonio” serdo incapazes de fazé-lo, se este ndo for o nome de sua propriedade.
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Fotos 17 e 18 - Diferentes tipos de propriedades rurais em Amargosa. A fazenda (foto 17) difere-se das rocas (foto 18) pela
extenséao e pelo cultivo.

Portanto, em Amargosa, a expressao fazenda reporta-se a médias ou grandes
propriedades, geralmente destinadas a monocultura, com fins de comercializacdo. Para as
propriedades destinadas a producdo menor, em pequena escala, e que ocorre de forma variada e,
ndo raro, consorciada em um mesmo “pedaco de terra”, em um mesmo “terreno”, costuma-se
chamar “roga”. Assim, a roga € a pequena propriedade, geralmente destinada ao cultivo de
variadas lavouras de pequena importancia econémica, destinada a subsisténcia. Do que se colhe
na roca, tira-se uma parte para a alimentacéo e a outra € vendida na cidade, nas feiras nos dias de
sdbado. Com o dinheiro adquirido, compra-se 0 que, sendo necessario a subsisténcia, ndo é
disponivel na roga/ndo € oferecido pela roca: sdo panelas, copos, agucar, 6leo, arroz, carne, pao,
bolacha, manteiga, roupas, sapatos, e até eletrodomésticos (principalmente TV e geladeira), que
hoje, com a chegada da energia elétrica, comeca a ter presenca nas casas da roga.

A distincdo entre fazenda e roga parece tornar-se mais clara quando substantivada
Fala-se em “fazenda de gado”, “de cacau”, “de café¢” (esta em menor importancia hoje, mas
muito forte no passado regional), mas ndo se fala “fazenda de mandioca”, “de laranja”, “de
banana”, “de feijao”, “de melancia”, “de amendoim”: estas, sdo rogas! O trecho a seguir, retirado
da entrevista com “Seu” Noé e¢ D. Dina, é elucidativo das diferencas entre fazenda e

roca:
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F — O que é que tem na fazenda? No terreno do fazendeiro tem o qué?

D —[...] Tem capim, muito capim, muita pastagem, muito pé de planta ao redor da
casa.

N — A diferenca do rico pro pobre, é que o rico planta muito e o pobre planta pouco.
D — Em nosso terreno [roca] prantava tudo. Nosso terreno tinha, tinha café, tinha
bananeira, tinha mandioca que nois prantava...Prantava fumo, prantava o
amendoim, prantava verdura e de todo tipo de verdura..Tudo ali, naquele
coi6...Criava...N6s criava carneiro e cabra, porque num tinha boi ndo que num
pudia comprar nessa época, porgue num tinha dinheiro que desse pra comparar boi.
O dinheiro era mixe. O que fazia num dava pra cume, hum pudia compra nenhum
bizerro. Um bizerro custava muito caro. NOs criava carneiro e cabra e o boi num
podia comprar. Depois, que ndis pegemo melhorar mais; os fi foi saino a metade, ai
nos pegou comprar uns bezerrinho...Ai nos foi criar até uns 14, 15 cabecinha de boi.
[...] Criava galinha, criava porco.

Os fazendeiros, grandes proprietarios, geralmente moram na cidade. Muitos deles
sdo comerciantes ou funcionarios publicos, profissionais liberais, etc. Suas propriedades foram
adquiridas no contexto da crise do café (principalmente a partir da década de 50), quando se
notabilizou uma concentracdo de terra no municipio. Naquele contexto, pequenas propriedades
(rocas) eram compradas e anexadas formando uma fazenda (geralmente destinada a pecuéria e,
mais tarde, ao cacau), destinada a especulacéao financeira.

Como fazenda sdo grandes propriedades, em oposicéao a estas, ha também quem se
refira a roca como sitio. Seu Josué Prezidio, 60 anos, dono de uma pequena propriedade rural
registrada no INCRA sob denominac¢do de “Sitio Palmeira” assim explica: “Fazenda ¢ de 100
hectaria (sic), de 50 pra cima. Terreno pequeno ¢ sitio!”. Entretanto, questionado por que “sitio”,
se este ¢ um termo raramente utilizado na regido, ao contrario de “roga”, ele respondeu: “Tanto
faz dizer roca como dizer sitio”®'. Em outra entrevista, ao explicar a origem de sua outra
(pequena) propriedade, ele viria reconhecer a forma artificial do termo sitio, confessando a
maneira postica como se imp0s a necessidade de nomeé-la “Sitio Areia™:

[...] quando papai morreu, os herdero repartiu a fazenda...Demoré ainda pa, péa bota
o nome [...] quando foi fazer a declaracdo, a moca que trabaia na Prefeitura (que)
faz negocio de decraragdo, disse que tinha que botar 0 nome. [...] ai a gente botou o
nome. Cada qual botou o nome do seu.

O fato seguinte, presenciado durante a pesquisa, é ilustrativo da artificialidade
referida anteriormente: Em 23/09/2003, tendo ido ao terreno de Seu Moisés Presidio para tirar

algumas fotos de um rogado, conforme combinado no dia anterior, encontrei, acidentalmente,
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mais adiante, a cerca de 1 km de distancia, Seu José Presidio. Comegcamos a conversar sobre a
vida da roga. Em determinado momento, introduzi, na conversa, a seguinte pergunta: “O senhor
sabe onde ¢ que fica aqui o Sitio Santo Antonio?”, ao que o interlocutor deu-me um sincero nédo
como resposta, hipotetizando, depois, em complemento: “Sitio Santo Antonio...??? Sitio Santo
Antonio?!!!... Deve ser la para o lado de Santo Antonio de Jesus”, ou seja, ha aproximadamente
50 km de onde estdvamos. Curioso ¢ dizer que o tal “Sitio Santo Antdnio” pertence a sua irma Do
Carmo Presidio, com quem Seu José tem um bom relacionamento, e ndo distava, dali de onde
estdvamos, mais que 1,5 km. Indaguei-lhe, ainda, se sabia onde ficava o Sitio Areia ou quem era
seu dono; ele arriscou: “Deve ser o terreno de Zeca, que tem muita areia naquela baixada”. A
propriedade de Seu Zeca fica a uma distancia de, aproximadamente, 2 km de onde estdvamos, a
nosso leste, mas o “Sitio Areia” pertence a Seu Josué Presidio, também seu irmao, e ficava a
oeste, a uma distancia de 500 metros de onde conversavamos. Perguntei-lhe ainda como
chamava seu terreno, ele respondeu: “Sitio Pau-Ferro [...] porque tinha um pau-ferro bonito bem
na divisa [...], mas o pau-ferro morreu e, quando for declarar novamente, acho que vou mudar
para Sitio Putumuju, porque tem muito pé de putumuju”. Na redondeza, é provavel que, além de
Seu José, poucos saibam onde fica ou a quem pertence o imdvel rural registrado no INCRA sob o
nome “Sitio Pau-Ferro”. Esses exemplos atestam o carater postico, deslocado, de uma
modernidade que se pretende instituir sem a escuta das formas de vida e comportamentos
experimentados e transmitidos ha séculos (a esse respeito, MARTINS, 2000). Para o INCRA, “o
terreno de Do Carmo”, “o terreno de Zeca”, “o terreno de Josué”, “o terreno de Seu José”, nada
significa, mas € assim, com essas expressdes, que a comunidade de Palmeira reconhece as areas
de terra que recortam esta localidade!

Seu Josué, ainda na entrevista anterior, relataria a inutilidade dos nomes préprios
de suas propriedades registrados junto aos o6rgaos da Administracdo Publica, pois s6 quem “sabe
mermo ¢ os dono” e sé tem serventia “quando vai fazer a decraracdo”, porque “fora disso, fora de
14 da decraracio, ai ¢ mais difici”®?. O entrevistado esclarece ainda que em Palmeira, quando se

quer identificar uma propriedade se

81 Entrevista realizada em 04/04/2003. Por ser realizada de forma imprevista, na oportunidade a entrevista nio pode
ser gravada. Entretanto, com a anuéncia de entrevistado, suas falas foram anotadas.

82 0 Estatuto da Terra (Lei 4504, de 30 de novembro de 1964) instituiu o Imposto Sobre a Propriedade Territorial
Rural —ITR, que foi regulamentado pelo Decreto 56.792, de 26 de agosto de 1965. Por forca deste instrumento, o0s
proprietarios rurais tem que apresentar anualmente sua declaragdo, o que se da através do preenchimento de um
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[...] chama pur o nome do dono [...] Ai diz 0 nome do terreno do...do...0 nome do
cara...Fazenda de Modesto, a fazenda do Véi Jonzin Andrade, o terreno de Jodo,
fazenda do Véi Joaquim [...] se for grande, é fazenda [...] mas sendo pequeno,
chama é terreno [...] A gente conhece mais aqui por terreno [...] .

Um detalhe importante, que merece ser destacado € o fato de que as propriedades
sdo sempre batizadas com nomes de santos ou elementos da natureza, como tipos de arvores.
Alids, um pé de arvore, uma mata, uma casa, uma pessoa, sao sempre referéncias importantes na
geografia do lugar.

O termo campo € poucas vezes utilizado nesta regido. Seu uso se reserva para
referir-se ao “rural” de forma genérica, ndo sendo utilizado para referir-se a uma propriedade
especifica, como foi o caso dos termos indicados em paragrafos anteriores. Entretanto, como seu
uso é bastante difundido em outras regides do Pais e tem sido uma constante na bibliografia que
se refere aos espacos rurais®, cabe aqui uma maior discussdo. “Campo” parece nos remeter a
grandes extensdes de terras que as vezes congregam varias e grandes propriedades, cortadas por
pastos, lavouras, rios, colinas e um verde abundante, sendo, portanto, uma expressao generica.
N&o serve, pois, para demonstrar os tabuleiros secos da caatinga (a0 norte e ao oeste de
Amargosa), onde, nos meses de marco a outubro, s6 se vizualiza o licuri, as palmas e o
mandacaru (Que campo podera por ai existir?!). Igualmente, ndo serve para nomear as pequenas
propriedades da regido geografica mais chuvosa e de clima mais ameno, localizada ao leste e ao
sul do municipio de Amargosa. Campo soa-nos, também, estranho, artificial, postico.

Registra-se, também em Amargosa, principalmente entre os citadinos, 0 emprego
de “zona rural” com o mesmo significado que campo tem para as regifes brasileiras situadas no
Sul/Sudeste, significando, portanto, oposicdo a cidade, que seria a zona urbana. Rejeitarei esta
nomenclarura. Primeiramente, como ja demonstrei na Parte | (Amarrando os fios: o olhar que
orientou a pesquisa), porque a expressao zona rural é sempre utilizada em oposi¢cdo a zona

urbana, trazendo implicita a tese da existéncia de uma dicotomia campo-cidade, sugerindo um

formulario especifico e 0 pagamento do imposto. Geralmente, 0s pequenos proprietarios recorrem aos servi¢cos de
técnicos ou contadores que preenchem seus formularios, cobrando um valor que varia de R$ 10,00 a R$ 15,00.

8 Entrevista concedida por Seu Josué Presidio, 60 anos, morador da localidade Palmeira, Amargosa, em 23/09/2003,
em sua residéncia. Atente-se para o cuidado que tem o entrevistado em usar diferente nomenclatura para referir-se a
propriedades de diferentes tamanhos.

% O termo campo aparece majoritariamente na sociologia rural brasileira e também na economia rural, como
sinbnimo de area rural; deriva dai a utilizacdo dos termos campesino e camponés. Na Bahia, entretanto, estes séo
termos pouco utilizados.
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isolamento, uma independéncia, uma oposicdo, de um em relagédo a outro, tomando-0s como duas
realidades opostas, uma negando a outra, ndo evidenciando, portanto, a relacdo de
interdependéncia entre estes dois espacos®®. Também, a nomenclatura zona rural/zona urbana sera
rejeitada porque a expressdo “zona rural”, além de menos freqiiente na regido do Recéncavo Sul,
parece insuficiente para traduzir o sentido que a roga carrega, porque muito genérico,
uniformizando muitas realidades que nada tém de semelhante. Por isso, neste estudo,
considerando o dizer, o falar e o viver das comunidades rurais onde moram 0s sujeitos
pesquisados, estarei utilizando roca, também, com o sentido de substituir a expressdo “zona

rural”, denotando areas distantes da cidade®.

8 para uma critica a essa visdo dicotdmica, conferir Carneiro (1998, 2002, 2005), Moreira (2005), Mota e Schmitz
(2002).

8 Esse sentido, tAo comum entre os baianos, é confirmado por Zuzéa (1990, p. 1523), que, entre outros, atribui ao
termo roca o sentido de “o campo, em oposicao a cidade”, para 0s baianos das regides proximas a Salvador.
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6 ROCA: TERRITORIALIDADE E RURALIDADES

Para sintetizar as discussdes apresentadas anteriormente, consideremos,
primeiramente, que as pequenas lavouras de subsisténcia que marcam a formagdo historica do
Recdncavo explicam por que o termo roca é tdo utilizado nesta regido e, em particular, no
municipio de Amargosa. Esta talvez seja a regido do Brasil onde este termo tem uso mais
frequente. A preponderancia de matas no Recdncavo colonial, fator que exigiu constantes
(re)aberturas de rocados para o cultivo das lavouras nesta regido que foi, durante séculos, o palco
principal da colonizacdo brasileira, bem como a grande existéncia de pequenas propriedades
destinadas a agricultura de subsisténcia (rocas), séo fatores que contribuiram para a disseminacgéo
da “expressao” roca na Bahia e mesmo no Nordeste, onde, por vezes, o termo assume a
equivaléncia de “rural”.

Mas, € preciso registrar que, quando o termo assume o sindnimo de rural (“Eu
moro na roca”; “Ele foi para a roga”), ndo se trata, nestes casos, de um rural qualquer, de um rural
genérico. A roca € um rural especifico, um rural retalhado em pequenas ou mesmo minusculas
propriedades, destinadas a agricultura de subsisténcia. Propriedade, lugar de trabalho, de labuta,
onde, em conjunto, a familia lavra a terra e dali tira 0 seu sustento, e, a0 mesmo tempo,
plantacdo, fruto da lavra da terra, lavoura, a roca, é, digamos, o paradigma de uma forma de vida
marginal que define as populacdes rurais empobrecidas do Recéncavo, excluidas das benesses da
modernidade que sé chega as fazendas, versdo atualizada dos antigos engenhos que, outrora,
deram riqueza e fama ao Recdncavo.

Construir a roga como categoria ndo foi tarefa facil. Teoriza-la a partir das falas de
moradores e moradoras rurais e de alunos e alunos da roca foi tarefa dificil, por que roga, apesar
de necessario para entender o ethos cultural do Reconcavo Sul, € uma expressao polissémica,

escorregadia. As entrevistas gravadas estdo marcadas por uma multiplicidade de sentidos
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instaveis, diversos, que se imbricam para dar razdo as experiéncias vividas por moradores/as
daquela regiéo.

A discussdo trazida até aqui permite entender roca como uma categoria tedrica que
se nutre de maltiplos sentidos que se imbricam na caracterizacdo desse lugar. Pode significar: 1)
a localidade distante da cidade, (assim, parece ser sindnimo de “zona rural”, de “campo”: “Moro
na roga”); 2) pode ser referido também como sinénimo de propriedade, “terreno” (“Eu tenho uma
rocinha”; “Vamos na roga de Fulano?”); e, 3) ainda pode se referir a plantagao (“ro¢a de milho”,
“roca de mandioca”; “roga de feijao”), conforme foi apresentado na discussdo feita nas paginas
anteriores. Esses multiplos sentidos se entrelagcam na vivéncia cotidiana do povo que nela/dela
vive e, portanto, na caracterizacdo da arkhé (LUZ, 1999) que marca o ethos cultural do rural do
Recbncavo Sul, particularmente em Amargosa.

As incursdes em campo deixam claro que os aspectos culturais do municipio de
Amargosa sdo fortemente marcados por elementos da cultura da roga. O municipio caracteriza-se
pela existéncia preponderante de pequenas e mesmo minusculas propriedades destinadas a
agricultura de subsisténcia em que toda a familia envolve-se nos trabalhos das rocas para garantir
0 seu sustento. E no cultivo da mandioca, das verduras, do milho, do feijdo, das frutas, da banana,
do cacau e na criagdo do gado de corte que se emprega 0 maior percentual de méo-de-obra
“rural” do municipio atualmente. O viver na/da roga produz uma identidade cultural que se traduz
por uma ética de profunda relacdo com a natureza, um forte afeto com a terra. Palmeira é uma
localidade situada ha cerca de 10 km da sede do municipio que, além dessas caracteristicas,
possui uma forte relacdo de parentesco entre seus habitantes e uma grande devocdo catdlica.

A descendéncia em comum, que marcam historias de vida muito proximas,
contribui para forjar esse sentido de pertenca e produzir uma vida que se expressa no sentido de
comunidade. A maioria dos moradores nasceram em Palmeira. O Casal Bete e Zito, mae e pai de
Gizele, e Gilvando, respectivamente 6% e 7° série, em 2003, é um entre muitos exemplos:

— Nasci, me criei e t6 aqui e com fé em Deus s6 saio daqui de morada, quando for
pra casa sem fogdo; a ndo ser, eu ndo vou ndo. Nao ser assim, sair de uma roca pra
ir pra cidade eu ndo tenho vontade de ir ndo. (D. Bete).

— Nasci, me criei, td6 com meus 46 anos batalhando a vida aqui na mesma regido.
(Seu Zito).
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D. Jucélia, mae de Aline, acrescenta: “Tem muita parenteza aqui. A gente tem
muito parente aqui na Palmeira. [...] Porque os pais da gente sempre foi parente; quasemente tudo
criado junto, na mesma regido; nasceu e se criou junto. E tia pra 14 e pra ca”.

A vida na roca € marcada por muito trabalho, muita lida, por isso, acorda-se muito

cedo, conforme testemunham os depoimentos seguintes:

— Eu acordo 5 horas. Tem dia que acordo as 4 horas da manha. Vou para o pé do
fogdo quando acabar: sair, pra ir para o trabalho...limpar e plantar mandioca. [...] A
hora de chegar em casa eu ndo marco. SO tenho hora pra sair; agora, pra chegar as
vezes chego até 6 horas da tarde. [...] a gente ndo para um momento pra nada na
vida; s6 tem um descanso no dia de domingo (Jucélia, mée de Aline, 5% série).

— [...] quando eu acordo ja tenho que tirar o leite, ja tenho que descer pra marra o0s
bicho; quando chego € a hora que o café ta pronto, s6 é tomar e se manda pra roga;
quando vorto (& tardinha) tem que mudar os outros bichos de novo (“Seu” Zito,
esposo de D. Bete, pai de Gizeli e Gilvando, 6° e 7° séries).

As citacBes acima servem ainda pra explicitar as relagfes entre género e trabalho
no cotidiano de Palmeira, como resume D. Bete: “O marido quando acorda vai pra outras coisa e
a mulé vai pro pé do fogdo”. Os homens dedicam-se aos “trabalhos de fora”: cuidar dos animais,
da roca, vender a producdo e fazer a feira. O trabalho de casa é atribuido as mulheres. Mas, na
verdade, as mulheres geralmente acumulam o trabalho “de casa” com o trabalho “de fora”. Dona
Dina, agora com 74 anos, relembra os tempos de luta na plantagdo de fumo para criar os filhos:
“Chegava mei-dia de cerol no cabelo até a ponta da unha, pa da de cumé a 10 fio...encerada de
suor, margano, pa fazé comida meio-dia pra da aos fio”. Outros depoimentos atualizam esta
divisdo social do trabalho em Palmeira, fundada na relagdo de género, ao tempo em que
demonstram que, apés um dia de trabalho na roga, as atividades desenvolvidas por homens e

mulheres se diferem:

— [...] eu mesmo, pra ser sincera, ndo tenho tempo nem pra assistir novela. Eu ndo
tenho tempo. Porque chego j& é 6 horas. Quando eu td no pé do fogdo, aprontano
o café, que termino de aprontar, ja t4& na hora de tomar um banho pra ir mim
dormir. E ai ndo tenho tempo; tenho televisdo so6 por ter (D. Jucélia).

— Depois, (que vem da rocga) ai tem que tom& um banho, tomé um cafezin quente
pra poder reagi mais o corpo e depois... sistir uma novela e depois ir dormi (“Seu”
Zito).
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A fala de “Seu” Zito ¢ esclarecedora ainda das mudancas que a televisao
proporcionou nas relagdes sociais noturnas masculinas da comunidade de Palmeira. Antes da
televisao chegar, “uns ia pra venda, outro ia pra casa de vizinho e outro ia dormi”; agora, nao!

Na localidade de Palmeira, pode-se observar diferentes tipos de cultivos, a
depender do tamanho da propriedade. Os/as fazendeiros/as, geralmente, dedicam-se a criacdo de
gado e ao cultivo do cacau; enquanto que os/as proprietarios/as das rocas dedicam-se a um

cultivo diversificado, como bem explicam abaixo D. Bete e Seu Messias:

— Antigamente s6 era cana, café e argum pezi, arguma moitinha de mandioca.
[Hoje] O povo da Palmeira produz de tudo: mandioca, batata, aipim, cana, cacau,
café, bananeira. De tudo.Tem jaca.... (D. Bete).

— Eu pranto bananeira, pranto cacau, pranto batata, pranto milho, pranto amendoim,
pranto aipim, pranto tudo...Feijdo. Que a gente na roca tem que prantar tudo...coco,
laranja...tudo. Agora mermo prantei muita laranja ali em baixo. Pra gente que quer
viver na roca, a gente tem que plantar tudo.

— E por que vocés plantam de tudo? Porque varia?

— Por que de cada um produto, tem um pouquinho; cada um, a gente tem um
pouquinho. Ai a gente tem que ter um pouco assim de bananeira, de cacau, de
laranja, porque da a hora que o cacau num da, tem uma laranja; da a hora que a
laranja num tem, tem o coco. A gente leva (pra vender). A gente tem que se virar...
(“Seu” Messias).

Como muitos moradores e moradoras de Palmeira, as plantacdes de “Seu”
Messias, bem caracteristica de uma agricultura de subsisténcia, sdo plantacfes que safram
constantemente como a banana, a laranja e o coco; ou tem um periodo curto para produzir, casos

como o da batata, do aipim, do milho e do amendoim. D. Dina e Seu Noé esclarecem este

costume antigo na localidade, que é, também, uma estratégia de sobrevivéncia:

D — E lavoura que ajuda a viver, porque é lavoura que chega ligeiro. A pessoa
plantou, com trés a seis méis ja ta culhendo.

N — E um dinheiro vivo.

D - Ja t4 aquele dinheiro vivo; j& t& veno aquele paozin no fogo. Ai chega ligeiro. O
feijdo com trés méis ja ta dano aos fio pra cumé...por isso a gente plantava
[...].Feijao, milho, batata, amendoim, com trés méis ja ta culhendo; seno um lugazin
fresco, ta culheno. E a mandioca é um ano, mas o fumo cum 6 meis a gente j& tava
vendeno.

A sequéncia de fotos ilustra que a pequena producdo é uma marca presente nas

rocas de Palmeira.
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Foto 19 e 20 Colhelta do feljao Na foto 19, Seu Josué e o sobrinho Joao Claudio arrancam a pequena produgao de feijdo,
plantado hé& cerca de 3 meses. Na foto 20, Seu Josué e D. Rita, sua esposa, agrupam pés de feijdo para amarrarem em molhos
chamados “cambéao”, que serdo pendurados ao sol para secar.

Fotos 21 e 22 - Secagem do feijdo. Aproveitando o “tempo Ilmpo Seu Manoel carrega o feijao que estava pendurado em
cambaéos, no rancho (depdsito), durante quase um més, para expd-lo ao sol, no terreiro. Apds dois dias, o feijdo sera “batido”
(debulhado com paus) e estara pronto para o consumo.

Fotos 23 - Secagem do amendoim. Com um rodo, Seu Derval mexe o amendoim exposto para secar no terreiro,
ao sol; a producéo do amendoim é bem caracteristica do periodo junino. Foto 24 - Em fevereiro, no fim da safra de caju, Seu Josué
assa castanhas, que serdo utilizadas como ingrediente para o vatapa e o caruru da Semana Santa; uma parte sera reservada para
fazer “fufuta”, uma mistura de farinha de castanha com farinha de mandioca e agucar, muito utilizada para merenda.
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Fotos 25 e 26 - Colheita do milho. Plantado em margo, no dia de S&o
José, o milho de Seu Derval esta pronto para ser colhido no “més da
fogueira”. O crescimento da festa de S&o Jodo, na cidade, tem
incrementado este cultivo no municipio, no periodo. A produgéo de Seu
Derval sera vendida na/para feira; uma parte, porém, sera doada aos
vizinhos, amigos e deixada para consumo familiar.

plantagGes desta lavoura, poucos produtores, como Seu Josué, ainda se
dedicam a este cultivo. Toda a safra de 2003 foi armazenada num canto
do depésito e, apds beneficiada, foi destinada ao consumo familiar. “N&o
da pra vender; porque a produgdo € pouca”, explicou, na ocasido.

Foto 29 — Cultura do cacau. O cacau foi introduzido no
municipio durante a década de 70 para substituir a lavoura do
café. E mais produzida nas fazendas. Entre os pequenos
agricultores, quando ocorre, a produgéo é miida.

Fotos 27 e 28 - Producao do café. Principal fonte de

economia do municipio de 1880-1960, o café foi

praticamente extinto. Em Palmeira, outrora coberta por




Fotos 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 27, 28, 29 e 30 — O cotidiano das rogas:
pequena producao. Fotos feitas pelo autor em 2003 e 2004, durante visitas
de campo.

Para dar conta de toda essa lida, é necessario o envolvimento de todos os membros

da familia nas atividades desenvolvidas. Grande parte da producdo agricola do municipio é
comercializada na feira local, que acontece as quartas-feiras e aos sabados, na cidade. Levar 0s
produtos produzidos na roga a feira para serem comercializados aos sabados, ¢ uma atividade
assumida, majoritariamente, por homens, ainda que ndo seja raro a participagdo de mulheres na
feira. Por isso, as sextas-feiras ttm um significado diferente para pais e filhos. Para Jizeli, por
exemplo, a sexta é o dia em que acaba a escola e, portanto, comeca o final de semana. Entretanto,
para seu pai, Zito, bem como para muitos outros pais, a sexta-feira é, também, um dia de luta:
“quem tiver carga pra fazer, pra levar pra feira vai cuida em catar suas verduras, arruma sua carga
e quando ¢ de madrugada pega o anima e se mand4”. Para ir a feira, “Seu” Zito tem a companhia

de “Seu” Mario, pai de Edlene e Edleide:

— [...] pra ele ndo ir s@, ai quando é de madrugada ele me grita. 2:30 h. Eu
respondo, desco, pego 0 anima e boto carga e nois se encronta na encruzilhada e cai
nesse mundo. Trés e meia ndis sai. Trés e meia da madrugada. Ai quando é cinco
horas, ai a gente chega na feira. (Seu Zito).
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O deslocamento para feira em animais diminuiu bastante na Gltima década com a
chegada de 6nibus, caminhdes, carros pequenos € motos na Palmeira. As falas de “Seu” Zito e

“Seu” Messias, mais uma vez, sao bem ilustrativas das mudancas ocorridas:

— Antigamente quando agente chegava ali... de... Dali de casa de Raimunda pra 14, a
gente encontrava era frota de anima: 10, 12 anima com carga, era mei mundo de
gente. Ao menos de Avilino, do finado Avelino Soiza, tinha 12 anima. Levava
todos com carga de rapadura. E o povo de Ant6i Félix heim!!? Topava aquela
catupia toda. Tinha vez que ia 15, 20 animal de vez, uma frota braba. (“Seu” Zito).

— Aqui ha uns dez anos atras, passava muito animal. Hoje num passa mais nao.
Passa é pouco. Se passa é uns 20 animal dia de sabdo (sabado). Pronto! [...] Que
hoje é mais no carro. Todo mundo hoje é no carro. Antigamente, quando dava 4
.hora da manhd, ninguém dormia nessa estrada mais. Era um converseiro danado.
Hoje, ndo. (“Seu” Messias, que mora em Palmeira, bem proximo a cidade).

Desde o inicio do século XX, o comércio local tem uma importancia significativa
na economia amargosense. Atualmente, a feira dos sabados é ponto de convergéncia de gente de
todas as areas do municipio e de municipios vizinhos, que para ali se deslocam interessados em
comprar, vender; “fazer a feira”, ou seja, vender sua producdo e comparar os alimentos
necessarios, nao disponiveis na roca (aculcar, arroz, 6leo, massas, etc.); ou mesmo passear, curtir,
estas Ultimas opcdes exclusivas dos/das jovens, principalmente da roca. Ali se negoceia frutas,
verduras, legumes, farinha, carnes, roupas, utensilios domésticos, aderecos, etc. Por isso ha uma

grande mobiliza¢do em torno do dia de sabado.

Fotos 31 e 32 - A feira de Amargosa. Aos sabados produtores/as da roca levam seus produtos para vender na feira livre de
Amargosa. Foto do autor, junho de 2003.

Semanalmente, saem de Amargosa varios caminhdes de produtos agricolas que
sdo levados para abastecer cidades como Salvador, Feira de Santana e Itaberaba. Cumpre

destacar, entretanto, que grande fatia desse comércio vem sendo capilarizada pela expanséo dos
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supermercados, que, inseridos numa economia de mercado, detentor de um maiores posses
econdmicas, tem o poder de oferecer esses produtos a um pre¢o mais em conta; a expansao
destes, tanto nestas cidades maiores, como em Amargosa, vem atingir diretamente 0s pequenos
produtores que, pouco a pouco, rendem-se aos produtos industrializados. Por isso, cada vez mais,
0 municipio é abastecido por um crescente nimero de produtos industrializados, provenientes de
outros centros.

Enquanto os homens vao a feira vender o que produziu e “comprar a feira”, muitas
das mulheres, geralmente, ficam em casa, a exemplo de D. Bete, que raramente vai a feira: “Fico
cuidano dos animal, da casa, arrumo as coisa que tem, lavano roupa”.

Os sabados na roca tém um sentido intermedidrio entre a semana de luta e
descanso do domingo; os feriados urbanos, entretanto, aparecem como dia normal na roca. Seu

Zelito é quem explica:

— No feriado aqui na roca é dia de trabalho. Trabalha a mesma coisa. Agora, dia de
santo e o dia de domingo, ndo! Ai vao jogar bola, uns vai pro rio tomar banho,
outros vao pescar, pronto! Inté que passe o dia todo.

Esse fato demonstra a posticidade dos feriados (nacionais, estaduais e municipais),
para 0 povo da roca, visto que sdo determinados a partir de valores urbanos (Dia do Funcionario
Publico, Dia de Tiradentes, etc.). Os “dias santos”, dia de Bom Jesus da Lapa, de Sdo Cosme, de
Santa Luzia, por exemplo, santos que, segundo suas crescas, 0s protegem, fazem sentido e dai

merecem a interrupc¢do dos trabalhos na roca para louva-los.

6.1 REZAS: AGRADECER A DEUS, CELEBRAR A VIDA E AS “PESSOA”

A religiosidade é uma marca da comunidade de Palmeira. Esta caracteristica atravessa as
relagbes cotidianas da comunidade e chega ao seu ponto alto nas missas e nas rezas. O

catolicismo ganha destaque; as fotos abaixo testemunham esta fé:
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Foto 33 — Igreja de Bom Jesus. A comunidade retine- Foto 34 — Batizado na cidade. Familias da Agua Branca

se na Igreja de Bom Jesus, para participar da missa pousam para foto no Jardim, apds batizarem seus filhos

rezada pelo padre que vem da cidade, aos domingos & na Igreja Catedral, na cidade. Foto do autor, maio de
2004.

tarde, bimensalmente. Foto do autor, margo de 2004.

Para agradecer a Deus, celebrar a colheita e fortalecer os lagos de pertencimento e
identidade, é comum a existéncia de “rezas” nas rogas de Amargosa. A presenga destas ¢ muito
forte na Palmeira. Grosso modo, as “rezas” tém trés fases: a ladainha, onde sdo orados e
cantados os benditos; a festa ou samba, momento Iudico, quando, com instrumentos rusticos, sdo
cantados e dancados versos de louvagdo ao santo de devocdo e outros versos que traduzem e
celebram cenas do cotidiano da roca; e a mesa (comida), onde sdo servidas iguarias locais.
Geralmente, a mesa é servida um tempo depois de iniciada a festa/samba. Este € um momento em
que relacBes sociais de poder se expdem em atitudes sutis, a exemplo de deferéncias especiais:
geralmente os critérios de compadrio e status econdmico pesam mais na escolha dos/as
convidados/as, de forma que os/as primeiros/as a serem chamados a comer sdo os/as mais
amigos/as, os/as compadres/comadres, e as pessoas “mais importantes”. A negligéncia quanto a
algumas regras (muito rigidas no passado e hoje mais relativizadas) pode criar aborrecimentos e
zangas (principalmente entre os/as mais velhos/as), cujos efeitos podem tensionar as relagdes
entre os/as donos/as da casa e os/as convidados/as em um continuo de reacdes que variam desde
0 permanecer na reza, mas recusar-se a comer, o ir-se embora da reza, até o ndo ir mais a casa da
pessoa, “ndo se falar mais”, ficar inimigo/a “prepétuo/a”. Durante a festa, é servida muita bebida:
pinga “pura”, pinga “ferrada” (misturada na hora com outra bebida), batidas e licores, vinho, etc.

Basicamente, pude encontrar trés tipos de rezas em Palmeira, tendo-se a
religiosidade como critério de classificacdo. Um primeiro tipo de reza é marcado por um forte
sincretismo religioso, como sdo as rezas de Sdo Cosme e Damido, Santa Barbara, nos quais o

carater “profano” se manifesta na comida servida, o caruru, e, principalmente, na festa, onde ¢
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permitido “sambar para o santo”; neste instante, os “filhos de santo” incorporam “entidades”,
“baixa o caboclo”. O segundo tipo de reza, que revela elementos de um catolicismo mais
conservador, se manifesta em rezas para santos catolicos como Séo José, Santo Antbnio, Séo
Jodo, Sdo Pedro, Bom Jesus da Lapa, Santa Luzia. Neste segundo tipo de reza, a comida
oferecida ndo é o caruru, mas iguarias tipicas locais tais como café, bolo de puba, bolo de aipim,
beiju, batata, abobora, banana da terra, amendoim, etc.; na festa, ndo é permitido sambar para o
santo, “da caboclo”; samba-se apenas para celebrar o pertencimento a comunidade, para se
divertir. Desta forma, 0 momento da festa tem, para os primeiros tipos de rezas um carater mais
mistico, sagrado, de devocgdo; enquanto, para o segundo, tem um carater mais ludico, de
divertimento, embora os versos cantados sejam “mais comportados’, “menos atrevidos”. Um
terceiro tipo de reza, intermediario, foi encontrado em algumas rezas de Sdo Cosme e Damido
ou Santa Barbara em que, serve-se apenas o caruru, porém nao hé festa/samba.

O momento da festa é especial porque revela a gratiddo do homem e da mulher da
roga com a natureza. Nos versos cantados/sambados, evocam-se referéncias que celebram a
colheita, os animais, os fenbmenos da natureza, as relagcdes sociais, como se vé nos exemplos a

seguir, recolhidos nas inserc¢Ges de campo feitas em 2003 e 2004:

Eu vi falar:

‘bem-ti-vi ja tem coroa’.
Eu vim sambar

na casa de gente boa

Chuva chuveu, miudinho
chuva chuveu, miuda

Eu pisei na foia seca

vi fazer chua-chua

Oh minha vaca laranjinha
Meu bezerro quer mamar!
Berrou/quer mamar!
Berrou/quer mamar!

Para entender o sentido desses versos, € preciso compreender o cotidiano da roca.
Eles traduzem a vida de trabalhadores e trabalhadoras, expressam o relacionamento profundo que
tém com a natureza. Tomando Gilberto Gil quando analisa a festa de S8o Jodo no Nordeste

brasileiro, poderia dizer que esses versos expressam a “gratiddo profunda do homem” (e da
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mulher) “com a natureza...Pela colheira, pela fartura, pelo alimento, pela proviséo das coisas que
ele/a necessita” (GIL, 2001). Nas varias festas de que participei, pude notar o grande
envolvimento dos participantes (homens, mulheres, jovens e criancas), que cantando e/ou

sambando alegravam-se e celebravam a vida e a comunidade.

) {
Foto 36 - Reza de D. Maria “de Salvador Queiroz”,

Foto 35 - Reza de D. Bete, set./2005.. Detalhes impor-

tantes: a imagem de Nossa Senhora pendurada na out./2005; transferido da sala para o terreiro em virtude da
parede e a predominante presenga feminina na sala do grande quantidade de gente; o momento do samba é
oratério, no momento da ladainha. instante de fortalecimento da identidade.

F o § ™

o

Fotos 37 e 38 - Cenas da reza de Seu Mario. A direitaj as filhas gémeas Edlene e Edleide, celebrando seu aniversario, pousam
para foto em frente ao oratério dedicado ao S&o Cosme e S&o Damido. A esquerda, adolescentes da comunidade, todos/as
estudantes na cidade, participam do evento. Foto do autor, set./2004.

Fotos 35, 36, 37 e 38 — Rezas naroca: identidade e pertencimento.

As falas de alguns/mas personagens da pesquisa ilustram bastante o significado e a
importancia que tém as rezas em Palmeira. Ao responder como se sente no dia da reza (para
Cosme e Damido) que, ha 18 anos, ela faz no més de setembro em sua casa para comemorar o

aniversario de suas filhas Joseni e Joseane, D. Bete assim se pronuncia:
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— Ah, eu me sinto muito alegre. Muita gente...tudo que gosta de mim, porque se
num gostasse num vinha até aqui em minha casa, né? Mas sinto muito alegre.
Tenho todo prazer de fazer, d& comida pra eles tudo, atender todo mundo. Eu adoro.

Diante da enorme quantidade de rezas para Cosme e Damido, que, como sabemos,
tém o seu dia comemorado em 27 de setembro, pergunto a Edlene se ndo ha risco de muitas rezas
no mesmo dia; ela diz que ndo: “[...] uma pode ser assim em dezembro, outra vai ser em
novembro, a outra pode ser em maugo (Sic), a outra pode ser em abril”. Sua resposta confirma o
que ja foi discutido acima: as rezas em Palmeira ndo tém apenas a funcdo de devocdo, mas
assumem um importante papel no fortalecimento dos lacos comunitarios. Dai o cuidado que tém
os/as moradores/as de distribui-las ao longo de todo o ano, para evitar que a comunidade perca a
oportunidade de estar junto mais uma vez. Geralmente, cada familia que reza tem um més mais

ou menos determinado para a realizar sua celebragéo.

6.2 -0 ROUBO DE ROCA

As relagdes de solidariedade que marcam o cotidiano da roga se expressam em
atitudes afetivas como a oferta de produtos e comidas tipicas e a existéncia de ajudas mutuas,
como a troca de dias (em que um trabalhador presta servico para o outro, quando um mais
necessita e tem a contrapartida em servico, quando precisa) e mutirdes, entre 0s quais se destaca
0 “roubo de roca”. Em Palmeira, o roubo de rocas tem suas origens nos mutirdes de apoio ao
plantio, limpa ou colheita da “malhadas”, lavoura de fumo que era muito comum até os anos 80.
Mas, com a extingdo desta lavoura, ele se foi ressignificando, através do “roubo” a outros tipos de
roga como mandioca, feijado. O “roubo de roga” ¢ uma espécie de “mutiriao secreto” em gue 0S
vizinhos e amigos, percebendo que um morador tem uma grande e dificil tarefa para fazer, como
limpar um rogado, plantar ou colher uma roga, combinam entre si, sem que o dono saiba. No dia
combinado, por volta das 3 ou 4 horas da manhd, os vizinhos se dirigem (a luz de candeeiro se a
noite for escura, 0 que ndo € necessario se a lua for cheia e a noite clara), em siléncio em direcdo
a casa do dono, portando seus instrumentos de trabalho (enxada, facdo, enxadeta, picareta,
cavador) e alguns instrumentos musicais, como pandeiro e tambor. Para anunciar “o roubo”,
soltam foguetes e bombas e cantam versos do tipo: “Eu tava dornifio/mamae me chamou/acorda

Fulano de Tal/que nois te robd”. O lugar onde o roubo ¢ anunciado pode ser a propria roca a ser
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roubada ou o terreiro da casa. Anunciado o roubo, as atividades se dividem em dois sentidos: 1)
0s visitantes dedicam-se a realizar a atividade; ali cantam versos, contam “causos”, pilhérias,
riem, etc.; 2) o/a dono/a da casa vai dedicar-se a providenciar a alimentacdo para ofertar para
todos (almogo) e a bebida necesséaria (batida, licor, pinga crua, etc.); € a contrapartida, pelo
servigo prestado pelos vizinhos. Para preparar a comida nesta situacdo desprevenida, matam-se
galinhas, perus, porco, carneiro, enfim, o que “se tiver pra poder servir’. Finda a atividade, os
vizinhos relinem-se na casa do/a dono/a da roga para comer e, em seguida, cantam e sambam até
o fim do dia. Nos versos cantados mais uma vez, o cotidiano da roca, marcado, como ja foi dito,
por uma ética de convivio profundo com a natureza, se manifesta de forma nitida. Em abril de
2005, ao anunciar um roubo de roca em Palmeira, os trabalhadores assim cantavam: “Eu bem
disse a lua nova/ que’la hoje clareava/ eu bem disse a Agend/ que’le hoje me pagava”. O

“pagava”, aqui, tem um sentido altamente positivo e significa retribuicdo por ajudas ja prestadas.

o 2 e 'rl". - ]
Fotos 39 e 40 - Solidariedade na roga. O cotidiano da roca é marcado por gestos de solidariedade. Nas fotos acima, dois
exemplos desta pratica: Seu Derval oferta 5 litros de amendoim ao pesquisador, apds visita em que realizou entrevista; Seu Véi,
pai de Leandro, cede o burro e oferece um dia de trabalho a Seu Josué, carregando pedras para uma construgdo. A pratica é

conhecida como “demé&o”. Fotos do autor, jun.2003.

6.3 - A LAVOURA DA MANDIOCA E AS CASAS DE FARINHA

Um outro momento importante para o fortalecimento das relagdes comunitarias se
manifesta na colheita da mandioca e no fabrico da farinha. O plantio, a “rancacdo” e a raspagem
da mandioca sdo tarefas que exigem a presenga de muitas pessoas. A todos os membros da
familia que obrigatoriamente se envolvem com estas atividades, juntam-se outros trabalhadores e
trabalhadoras “diaristas”. O trabalho coletivo permite o convivio entre muitos, a troca de

informagdes, a atualizacdo das memarias da comunidade, a partilha de merendas que uns e outros
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levam para “enganar a barriga” enquanto trabalham. Tudo isso, enfim, promove o fortalecimento
do sentimento de pertenca.

Na “tarefa-de-farinha”, o que a principio parece ser um trabalho cansativo, torna-
se alegre e festivo em decorréncia da presenca de parentes, vizinhos, conhecidos. Esta rede de
contatos ali estabelecida é um momento privilegiado, também, para o exercicio de uma pedagogia
iniciatica na arkhé da comunidade. Observando os/as mais velhos/as, escutando antigas e novas
historias, etc., as criancas vao-se afeicoando a uma rede de aprendizagem, que permite, que desde
muito cedo, elas sejam inseridas no cotidiano da comunidade que, como ja foi dito, é marcado
pelo trabalho. O trabalho na casa de farinha, entretanto, esta longe da légica da produtividade que
caracteriza as relagdes do mundo capitalista, pois 0 povo que ali se reline ndo s6 o faz no sentido
de produzir farinha. A “roda de mandioca” ¢ um momento de trabalho e divertimento, de
atualizagdo das memorias da comunidade, de contar “causos”, comentar o cotidiano como o
desempenho dos/as alunos/as nas atividades escolares, sendo, também, instante de muito

aprendizado.

Foto 41 - “A roda de mandioca”. O momento de raspagem da mandioca na
casa-de-farinha é um instante de fortalecimento dos lagos comunitarios. Na foto
mulheres “botam a meia”, embalada por conversas®’.

As missas e rezas, o “roubo de roca” e as “tarefas-de-farinha” sdo importantes
manifestacbes da cultura da roca e se destacam pela contribuicdo que trazem para vivificar
valores como a solidariedade, a comunhdo, a partilha, constituindo-se, portanto, em momentos
privilegiados de estreitamento dos lacos de identidade e pertencimento entre os moradores € as

moradoras da comunidade.

87 _ Na raspagem da mandioca, um pequeno grupo recebe e se encarrega de raspar apenas a metade da raiz, que logo
é colocada a disposicdo de outro grupo que, de mdos bem limpas, completa a operagao.
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6.4 COMUNIDADE, LAZER E SOLIDARIEDADE

As atividades de lazer praticadas em Palmeira ndo apresentam muitas diferencas
entre 0s jovens e os “antigos”. Entretanto, a categoria género € um demarcador nas relacbes
sociais tanto em Palmeira, como, possivelmente, em toda a ro¢a de Amargosa. Ha uma clara
distingdo entre o que € permitido ao homem e a mulher, os lugares onde podem ou néo ir tanto
nas atividades de lazer, quanto no trabalho; tanto “dentro”, quanto “fora de casa”.

As rezas que freqlientei durante a pesquisa constituiram-se num cenario muito

ilustrativo desta divisao social do espaco, como se pode comprovar nas fotos a seguir:

‘ ‘/b)‘..'\ . " |-~ V 3
Foto 42 — D. Vilma, a rezadeira de Palmeira, incensa o
santo altar de Sdo Cosme e S&o Damido. (Detalhes da

reza de d. Bete e Seu Zito, set.2005. Fotos do autor).

Foto 43 — Conca de Mira joga pétalas de rosas sobre a
cabecga de alguém ajoelhada sob o altar, no momento
do “beija-pe”.

~

Foto 44 — Homens acompanham a reza do lado de fora
da casa.

Foto 45 — Espago externo, o terreiro da casa € lugar
predominantemente masculino.

No momento da reza, os espagos internos da casa como a sala de visita, a “sala

do santo” (sala do oratorio) e a cozinha sdo espacos exclusivamente femininos (a exce¢do € para

Fotos 42, 43, 44 e 45 - Espacos de relacdo e género alocalidade de Palmeira.
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os “homens da casa”, ou seja, esposo, filhos). Os homens ocupam os espagos mais externos. O
terreiro e o0 oitdo da casa sdo lugares masculinos. Rezar os benditos, incensar o oratorio e jogar
pétalas de rosas sobre a cabega dos devotos durante o “beija-pé”, ¢ “trabalho de mulher” (fotos
42 e 43). Enquanto isto...homens conversam no terreiro ou acompaham a reza pela janela do
oitdo, como se pode Vvé nas fotos 44 e 45.

Em Palmeira, pude constatar que, entre as mulheres, a diversdo principal é a reza,
momento de devocdo e lazer, como ja foi explicado; em segundo lugar, estd a Igreja, o que
significa tanto as missas que sdo realizadas eventualmente (dia de domingo de dois em dois
meses, quando um padre se desloca da cidade para celebrar na igreja da Palmeira), quanto os
encontros que acontecem todos os domingos coordenados por duas “ministras” e um “ministro
da eucaristia”, ambas/os da comunidade; aniversdrios, passeios e visitas a casa de amigos e
parentes ou a enfermos estdo logo em seguida; por fim, vem a televisdo. Entre os homens, o
lazer preferido ¢ a “venda” onde jogam dominé, baralho, bebem e pilheriam; em seguida vem a
Igreja; depois, tem-se o futebol; e, por fim, sem nenhuma hierarquia, podem-se encontrar outras
atividades como o passeio e visitas a casa de amigos, cacadas (muito presente no passado,
porém pouquissimas na atualidade), viagens de bicicleta e adjutorios.

Para os homens, a televisdo € um atrativo quando transmite jogos importantes;
mas, nestes casos, quase sempre um vai a casa do outro para assistir coletivamente. Entre todas as
atividades de lazer, entre 0os homens e entre as mulheres, as preferidas e as que tém maior
intensidade sdo aquelas que estdo voltadas para o sentido de comunidade.

Esse sentido de comunidade confirma-se, nas falas dos/as moradores/as e,
também, de alunos/as, quando se referem a Palmeira. As falas abaixo, de D. Bete e Everaldo,

respectivamente, sdo ilustrativas:

— A Palmeira é muito bem, muito boa mesmo! E um lugar calmo..., que ndo tem
violéncia, que ndo tem ladrdo pra dizer assim: ‘faz medo a gente sair por causa de
ladrao’; num tem uma coisa assim de meter medo; a gente sair de noite a gente pode
sair a vontade. Todo mundo vizinho. E uma coisa 6tima, a Palmeira pra mim num
tem um lugar melhor pra viver do que a Palmeira. Aqui é 6timo (D. Bete).

— L& pra mim é bom demais. L4, a gente ndo tem do que reclamar (Everaldo, 6°
série).
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Mesmo reconhecendo tragos de solidariedade, uniéo e partilha na Palmeira, néo se
pode idealizar uma harmonia perfeita, longe de conflitos. A fala de D. Jucélia faz este
contraponto necessario: “Tem gente de todo jeito: tem umas pessoas que é 6timas de lutar, ja tem
outras que ndo €. Vai de natureza, tem uns vizinhos que ¢ 6timo, ja tem outros que nao”. Seu
Zelito, pai de Junior, por sua vez, confirma essa perspectiva da unido e da desavenga,
caracteristicas dos sujeitos humanos, ao tempo que parece indicar a tolerancia necessaria para que

haja uma coexisténcia na localidade de Palmeira:

— Aqui a regido, até hoje, gracas a Deus é boa. Num tenho o que falar da regido de
Amargosa, da regido da Palmeira. Num tenho o que falar. Sempre surge arguma,
arguma conversa de um, conversa de outro, mas se a gente se ligar nesse negogo,
ninguém veve, né? Ai ninguém veve!

3

Durante a década de 90, a relagdo entre os espagos “rurais” e “urbanos”, em
Amargosa, sofreu transformacdes radicais. Antes, quando o trajeto era realizado a pé ou “no
lombo de animal”, 0 contato era menos intenso, dada as dificuldades de deslocamento. Hoje, com
a abertura e ampliacdo de estradas vicinais e o crescimento do nimero de veiculos no municipio
(carros, camihdes, mototaxi e os Onibus escolares), inclusive adquiridos por moradores/as da
roca, 0 contato tem-se intensificado. Além disso, a chegada da energia elétrica a muitas
localidades do municipio tém favorecido a inser¢do dos meios de comunicacdo na roga. O carro,
a TV e a escola tém sido os principais elementos responsaveis pela difusdo de novos valores, que
tem impactado diretamente sobre as identidades das populacbes residentes nas rocas do
municipio. Os efeitos da televisdo, entretanto, ndo podem ser maximizados. Durante a pesquisa,

surpreendi-me com o lugar secundario que a televisdo ocupa na vida das pessoas da Palmeira:

— E bom a televis&o. E bom! [...] mas eu mesmo, pra ser sincera, ndo tenho tempo
nem pra assistir novela. Eu ndo tenho tempo. [...] tenho televisdo s6 por ter. Num
paro em casa! (D. Jucélia).

— N&o tenho paciénca! De sentar e ficar |4 assistino televisdo?!!. O Globo Rural de
manhd, assim o Canal do Boi, vez em quando eu posso sistir, que é bom (Seu
Agend).

Entre os/as jovens, a televisdo esta mais presente, mas ela esta longe de assumir o

lugar preponderante que tem para os/as jovens urbanos. Em Palmeira, prevalece o sentido de
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comunidade, como foi descrito anteriormente, e a televisdo € preterida em favor de outras
atividades mais coletivas/comunitarias, como a Igreja, o passeio, a reza.

Sobre o carro, j& mencionado anteriormente, este € um agente que tem provocado
um estreitamento dos fluxos culturais entre a roca e a cidade na ultima década, em Amargosa.

“Seu” Ageno é quem detalha esta realidade em Palmeira:

— Ha 10 ano atrasado aqui meu irmdo, o cara doecesse aqui pra arruma um carro
era a maior sacrificio. Hoje é toda hora. [...] Tudo ja foi mais diferente, rapaz. A
criacdo minha é a de Adailton, hoje? [...] naquele tempo ndo tinha uma bicicleta pra
andar. Hoje, tem moto, tem carro, tem tudo pra ta pra baixo e pra cima.

A escola, também, tem favorecido os fluxos culturais entre a Palmeira e a cidade.
D. Rita, ex-professora leiga, que lecionou durante 30 anos na regidao em uma escolinha isolada,
improvisada em sua residéncia, conta 0 que aconteceu com sua escola quando, em janeiro de
1989, a Prefeitura Municipal resolveu construir os dois atuais prédios escolares existentes na
localidade:

— Ninguém queria ficar [na sua escola]! Todo mundo atrds de prédio novo. Ali tu
sabe: beira de estrada, carro passando toda hora, visita de prefeito, secretéario, visita
de gente da cidade; ninguém queria mais vim para ca! [para sua escola].

A citacdo mostra o poder de atracdo que os prédios, simbolos da urbanizacédo, da
modernizacdo, exerceu sobre as crian¢as de entdo; mas interessou-me, também, para demonstrar
como os valores sociais compartilhados pela comunidade foram Uteis a ex-professora na ocasido
para garantir sua permanéncia na Escola Agostinho Machado, em sua residéncia, até o ano de

1992, quando, finalmente aposentou-se:

— Falei com os pais. Eu ja era professora antiga. Todos haviam sido meus alunos.
Eles tiveram consideragdo por mim e deixaram seus filhos [matriculados na antiga
escola].

S&o das duas escolas construidas em 1989, a Escola Professor Rosalino José dos
Santos e a Escola Eusébio Veloso que provem os alunos e as alunas personagens desta pesquisa.

Dali, apés concluirem a 4% série, diariamente deslocam-se para a cidade num trajeto de “migragdo

88

por um turno”, onde prosseguem seus estudos . Esta nova realidade, qual seja, a presenca da
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escola na roca, para onde se deslocam motorista levando professoras da cidade, agentes da
Secretaria de Educacdo, etc; ou ainda o contato diario com a escola da cidade, para a qual se
deslocam-se diariamente alunos e alunas da roga; demonstra a importancia que tem esta
instituicdo na intensificacdo dos fluxos culturais entre a roca e a cidade. Entretanto, é preciso
considerar as discussdes colocadas na Parte Il, quando me referi as relagdes entre estes distintos
espacos geograficos, que ndo se trata de uma simples homogeneizacao, porque as identidades vao
sendo tensionadas, negociadas, favorecendo a emergéncia de terceiras identidades.

Todos/as os/as alunos/as de Palmeira séo filhos de pais e maes trabalhadores/as da
roga que lavram a terra para dela tirar seu sustento. No caso dos/as alunos/as entrevistados/as,
todas as familias possuem uma propriedade de terra, “um terreninho” cujas extensdes variam de
Y a b5 tarefas de terra. Em muitos casos, a producdo cultivada nestas propriedades é insuficiente
para a manutencdo alimenticia da familia, tendo-se que recorrer a outras fontes, entre as quais se
sobressai 0 trabalho bracal em propriedades alheias maiores, na condi¢do de “diarista”; nestes
casos, por um dia de trabalho que comeca as 7 horas e se estende as 17 horas, com intervalo de 1
hora. para almoco (das 12 as 13 horas), um homem recebe de R$ 10,00 a R$ 12,00, e uma mulher
de R$ 6,00 a R$ 8,00, em média, dependendo do tipo de servigo. O beneficio de aposentadoria
rural, concedido a partir da idade minima de 55 anos para mulheres e 60 anos para 0s homens,
tem-se constituido em uma importantissima fonte de renda na localidade, ajudando no orcamento
familiar e contribuindo bastante para a melhoria das condic¢des de vida dessa populacdo. Nestes
casos, &€ comum o aposentado “ajudar a sustentar ” 0s filhos e netos “que tem mais precisdo”. OS
beneficios dos programas sociais federais, a exemplo do Bolsa Familia e Bolsa Escola, ainda que
ndo se comparem, em importancia, as aposentadorias, tém contribuido financeiramente para as
familias. D. Jucélia, em 2003, ao se referir aos gastos financeiros para manter sua filha Alina na

escola, testemunhou a importéancia do Programa Bolsa Escola:

— A minha [filha], falar verdade, ndo gasto muito porque ndo tenho condicBes de
gastar [...]. Agora, se agente for da de tudo que necessita, precisa ter dinheiro na
mao! Agora facilitou mais um pouco pra nois, porque esse negocio da Bolsa Escola,
pelo menos, melhorou mais um pouco.

8 Onze alunos/as egressos/as destas escolas j& concluiram o Ensino Médio em escolas da cidade, todos eles tendo
cursado as séries finais do Santa Bernadete no Colégio Estadual Santa Bernadete.
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O namero de filhos nas familias da Palmeira varia entre 2 e 11 filhos, sendo menor
nos casos das familias constituidas por casais mais novos, refletindo assim o impacto de um
conjunto de fatores como maior nivel de escolaridade, maior acesso a informacdes e a produtos
contraceptivos.

As discussdes apresentadas nas paginas anteriores desta Parte 2 contribuem para
definir que vem a ser o/a aluno/a da roga, personagens sobre as quais nossa pesquisa incidiu. O/a
aluno/a da roca € um/a aluno/a pobre, filno/a de pequenos/a proprietarios/a ou de pais ou mées
que ndo possuem propriedade alguma de terra, mas nela trabalham. Mais que isso, é filho/a da
roga porque cresce nas lidas, nas lavouras, debaixo dos pés de mandioca, nas “casas de farinha” e
pelo meio das rogas plantadas ou cuidadas por seus pais/maes. Tém, portanto, toda uma vivéncia
com a terra, uma relacdo simbidtica com esta e onde a enxada e o facdo sdo instrumentos
presentes. Nesta relacdo, produz-se toda uma riqueza de conhecimentos sobre as técnicas de
plantio, de limpa, de colheita; saberes sobre a geografia (o tempo de plantar e de colher), o0 meio
ambiente (a utilidade de cada planta), etc.; sdo forjados valores, regras de convivéncia, maneiras
de entender e estar no mundo, que vdo configurando uma arkhé muito peculiar, arkhé da roca,
caracterizada pela solidariedade, pela comunidade, pela religiosidade, por uma relacdo afetuosa
com a natureza, por uma relacdo ndo-econémica (ndo-capitalista) com a terra (“plantar para
viver”), pelo respeito aos mais velhos e ao sagrado. O/a aluno/a da roga, filho/a do
homem/mulher que lavra a terra é também um/a lavrador/a-infante, porque da sua lavra na roca é
que tira o seu sustento (dai ter que “ajudar os pais”, como afirmou a quase totalidade dos
participantes da pesquisa). O/a aluno/a da roca ndo é o/a filho/a do fazendeiro/a. Mesmo
nascido/a na “zona rural”, este/a ndo pode ser um filho/a da roga, pois que ndo trabalha, vive nas
“mordomias” da “Casa Grande” e ndo tem uma vivéncia concreta com a terra, o facdo e a enxada.
Oslas filhos/as de fazendeiros/as sdo poucos e estes/as, geralmente, residem na cidade e estudam
em escolas particulares. Para esses sujeitos, uma outra formacdo é pensada: quando crescem:

',’

“vira doto
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Parte |11

Cultura(s), identidade(s) e escola

[...] A escola ensinou, no Nordeste, durante décadas aos/as
alunos/as do campo: que eles, para serem felizes, teriam que
migrar para as cidades; que teriam que abandonar a agricultura
para ter oportunidade na vida; que a agricultura era o “cabo da
enxada”, era o trabalho penoso que seus pais realizavam, porque
ndo sabiam ler; que deviam aprender bem, para ndo terminar a
vida como seus pais; que ser do campo era coisa de matuto,
brocoi6, pé-rapado, ignorante; que o pessoal da cidade era mais
inteligente, falava melhor, tinha vida melhor, pelo fato de
viverem na cidade. Além disso: a escola estimulou seus alunos e
alunas a tirarem os documentos, para migrarem, para usarem na
cidade o pouco que aprenderam; a escola provou para 0s alunos
que agricultura “ndo veste camisa”, que seus pais ndo saiam do
canto e ndo melhoravam de vida, porque continuavam na
agricultura. Quem duvida que a escola, do campo, desempenhou
esse papel? Quem duvida que, em troca do cddigo escrito que
ela ensinou, roubou a identidade, deixou os alunos com
vergonha de seus pais e de sem ambiente, baixou sua auto-
estima? (MOURA, 2003, p. 18-19).
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1 CULTURA OU CULTURAS?

1.1 A CENTRALIDADE DA(S) CULTURAC(S)

Discutir a categoria cultura é uma necessidade inicial que se impbe a esta
dissertacdo, nesta Parte. Ha, pelo menos, trés razdes que aqui justificam esta necessidade.

Primeiramente, € preciso considerar que a cultura sempre ocupou uma importancia
tedrica fundamental no campo das ciéncias sociais’/humanas, sendo hoje um “veio de discussao
consagrado” (BURITY, 2002, p. 7). Assim, a vinculagdo desta dissertacdo a Educacdo (ciéncias
sociais’/humanas) exige que a cultura seja aqui tomada como ponto de estudo. Como lembra
Forquin (1993, p. 10):

[...] o pensamento pedagdgico contemporaneo ndo pode se esquivar de uma
reflexdo sobre a cultura e dos elementos culturais dos diferentes tipos de escolhas
educativas, sob pena de cair na superficialidade.

Uma segunda razdo advém das preocupacdes mais recentes em torno do tema da
identidade, que vem atribuindo a cultura um peso significativo. Os estudos tém apontado que as
identidades ndo sdo esséncias que emergem de um eu verdadeiro e Unico, mas algo que é formado
culturalmente, por meio de investimentos simbdlicos pelos quais elas se afirmam e se negociam.
“Isso significa dizer que devemos pensar as identidades sociais como construidas no interior da
representagdo, através da cultura, ndo fora delas” (HALL, 1997, p. 8). Como este é um estudo
sobre identidade, deixar de discutir a categoria cultura seria incorrer no erro crasso de nao
alicerca-lo teoricamente, pelo ndo preenchimento de uma questdo fundamental.

Para além da relacdo cultura/educagdo e cultura/identidade, acima apontada, é
preciso considerar, ainda — esta € a terceira razdo —, a “centralidade” que a cultura vem

assumindo nestas Ultimas décadas, na constituicdo de todos os aspectos da vida social.
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A expressao ‘centralidade da cultura’ indica aqui a forma como a cultura penetra
em cada recanto da vida social contemporanea, fazendo proliferar ambientes
secundarios, mediando tudo. A cultura estd presente nas vozes e imagens
incorporeas que nos interpelam nas telas, nos postos de gasolina. Ela é um elemento
chave no modo como o meio ambiente domestico € atrelado, pelo consumo, as
tendéncias e modas mundiais. (HALL, 1997, p. 5).

Como aponta Stuart Hall (1997, p. 2), a cultura é um elemento-chave no modo de
vida contemporaneo, assumindo “[...] uma fun¢do de importancia sem igual no que diz respeito a

estrutura ¢ a organizagao da sociedade moderna tardia”. Desta forma, a cultura,

N&o pode mais ser estudada como uma varidvel sem importancia, secundaria ou
dependente em relacdo ao que faz 0 mundo mover-se; tem de ser vista como algo
fundamental, constitutivo, determinando tanto a forma como o carater deste
movimento bem como o interior da vida local e cotidiana. (HALL, 1997, p. 6).

Sdo estas trés razdes, entdo, que justificam a necessidade de discutir a questdo da

cultura.

1.2 CULTURA, UMA CATEGORIA COMPLEXA

O estudo da cultura, nas mais diferentes tradigdes teoricas, tem sido caracterizado
como algo de grande complexidade, devido seu envolvimento com um conjunto de variadas
relacbes nem sempre facilmente desvendaveis. O proprio conceito de cultura é de dificil
definicdo, conforme reconhece varios autores a exemplo de Couceiro (2002), Forquin (19930,
Laraia (2003), Reali (2001), Williams (1992), etc. Raymond Williams (1992, p. 10) refere-se ao
conceito de cultura como um “termo excepcionalmente complexo”, ou ainda como “palavra que
freqlientemente provoca hostilidade ou embarago” (WILLIAMS, 1969, apud REALI, 2001, p.
53). Jean-Claude Forquin (1993, p. 11) lembra que o termo cultura “é sempre um dos mais
equivocados e mais enganadores”; Sylvia Couceiro (2002, p 32) define-o como ‘“conceito
polémico”, gerador de “dificuldades e imprecisdes”. Grande parte destas dificuldades podem ser
atribuidas aos diferentes significados que o termo cultura foi incorporando ao longo dos tempos,

como aponta Raymond Williams (1992, p. 10; 13):
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Comecando com 0 nome de um processo — cultura (cultivo) de vegetais ou (criacao
e reproducdo) de animais e, por extensao, cultura (cultivo ativo) da mente humana —
ele se tornou, em fins do século XVIII [...], um nome para configuracdo ou
generalizagdo do espirito que informava o “modo de vida global” de determinado
povo, assumindo, nestas Ultimas décadas, a forma de um sistema de significacoes
mediante o qual [...] uma dada ordem social é comunicada, reproduzida, vivenciada
e estudada (grifos meus).

Se nos detivermos no uso enciclopédico da palavra cultura, veremos que ela
significa ato, efeito ou modo de cultivar, ou seja, 0 ato de cuidar, zelar, tratar de algo. Num
primeiro momento, 0 uso do conceito esteve restrito a0 mundo da agricultura, a criacdo ou
procriacdo de plantas e animais (WILLIAMS, 1992). No entanto, como sabemos, a palavra
cultura também tem seu uso como “cultivo do espirito humano”, como refinamento de habitos,
modos ou gostos, como “formagdo do espirito cultivado”. O que a principio designava apenas o
cultivo agricola, passa ao campo seméantico do saber, do conhecimento, da erudi¢éo intelectual,
da formacdo ou educacdo do espirito (VEIGA-NETO, 2003). Dai, no imaginério social, a nocao
de cultura estar fortemente vinculada ao mundo das artes, das letras e do grau de instrucdo formal
logrado, significando, muitas vezes, o dominio de habitos que, supostamente, expressam fineza
ou civilidade.

Veiga-Neto (2003) afirma que nos ultimos dois ou trés séculos, “aceitou-se, de um
modo geral e sem maiores questionamentos, que cultura designava o conjunto de tudo aquilo que
a humanidade havia produzido de melhor — fosse em termos materiais, artisticos, filosoficos,
cientificos, literarios, etc”. Ainda segundo este autor, esta concepgdo de cultura, fundada na
Modernidade, tem alguns intelectuais alemées como seus principais formuladores (Kant, Goethe,
Schiller, Fichte, etc) e possui algumas caracteristicas basicas, como se vera a seguir. Em primeiro
lugar, o seu carater diferenciador e elitista. A cultura era entendida como um conjunto de
producdes do “espirito cultivado”. Em segundo lugar, o carater unico e unificador. “Sob o mento
de um pretenso humanismo universal, 0 que estava em jogo era a imposicdo, pela via
educacional, de um padrédo cultural Gnico, que era ao mesmo tempo branco, machista, de forte
conotacgao jucaico-crista, eurocéntrico” (p. 10), que teve como conseqiiéncia, “o rebatimento de
tudo e de todos a um Mesmo; em termos culturais, significa uma identidade Unica e a rejei¢éo de
toda e qualquer diferenga” (p. 10). Em terceiro lugar, o carater idealista de cultura, “alimentando

a busca de uma sociedade e de uma cultura “perfeita”. Esse idealismo foi — e continua sendo uma
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condicdo necessaria para se acreditar na possibilidade e desejabilidade de uma cultura Unica e
universal. Essas caracteristicas configuram, entdo, uma concepcéo de cultura que Forquim (1993)
chama de cultura “perfectiva”, “normativa”.

Tomaz Tadeu da Silva (2000, p. 2) observa que esta concepcdo de cultura

formulada na Modernidade é extremamente essencializada:

A cultura [...] é abstraida do seu processo de producdo e se torna, simplesmente
uma coisa, se torna reificada, petrificada, cristalizada. Esse processo de reificacdo é
concomitante ao processo de essencializagdo: a cultura ‘¢’, a cultura ndo ¢ feita, ndo
se transforma.

Mas, ao longo do século 20, esse conceito moderno de cultura comeca a sofrer
sérias rechaduras. Os primeiros abalos vieram da antropologia, da linglistica e da filosofia. Mais
recentemente, os Estudos Culturais®® tem contribuido para detonar o conceito moderno de cultura
e nos mostrar que é mais adequado falarmos em culturas. Atualmente, podemos dizer que uma
visdo antropoldgica do conceito visa romper com a concep¢do de cultura, como patrimonio
artistico e intelectual das elites, ampliando esta visdo do senso comum, que é bastante limitada
sobre um termo que é amplo e, as vezes, de entendimento complexo.

No que se refere a formulacdo do conceito antropolégico de cultura, Souza (2000)
destaca a contribuicdo do pensador inglés Edward Tylor (1832-1917), do alemédo Franz Boas
(1858-1949) e o0 inglés Malinowski (1884-1942).

Segundo Laraia (1986), Tylor foi quem primeiro definiu a cultura sob um ponto de
vista antropolégico: “Tylor definiu cultura como sendo todo o comportamento aprendido, tudo
aquilo que independe de uma transmissdo genética” (1986: 28). Entretanto, cumpre destacar que
este pensador, mais do que preocupado com a diversidade cultural, preocupara-se com a
igualdade existente na humanidade:

A diversidade é explicada por ele como resultado da desigualdade de estagios
existentes no processo de evolugdo. Assim, uma das tarefas da antopologia seria a
de ‘estabelecer’, grosso modo, uma escala de ‘civilizagdo’, simplesmente colocando

89«0 campo de teorizag&o e investigacio conhecido como Estudos Culturais tem sua origem na fundacao, em 1964,
do Centro de Estudos Culturais Contemporaneos, na Universidade de Birmingham, Inglaterra. O impulso inicial
do Centro partia de um questionamento da compreensdo de cultura dominante na critica literaria britdnica”.
(SILVA, 1999:131) “Os Estudos Culturais estdo profundamente preocupados com a relagdo entre cultura,
conhecimento e poder”. (GIROUX, 1995:86)
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as nagOes européias em um dos extremos da série e em outro as tribos selvagens,
dispondo o resto da humanidade entre dois limites. (LARAIA, 1986, p. 36).

Ja Franz Boas, no fim do século XIX, apresenta fortes criticas ao evolucionismo
presentes nos entdo denominados “métodos comparativos” em antropologia e traz,
definitivamente, o tema da diferenga para o campo dos estudos antropologicos. “Toda obra de
Boas é uma tentativa de pensar a diferenca. Para ele, a diferenca fundamental entre os grupos
humanos ¢ de ordem cultural e nao racial” (CUCHE, apud SOUZA, 2002, p. 4).

Como afirmei, Souza (2002) destaca, também, a importante contribuicdo de
Malinowski, que teve o mérito de “demonstrar que ndo se pode estudar uma cultura analisando-a
do exterior, e ainda menos a distdncia” (CUCHE, apud SOUZA, 2002, p. 4).

Nesta redefinicdo do conceito de cultura, iniciado na antropologia, cumpre
destacar ainda a contribuicdo de Raymond Williams (1921-1988) e a sua influéncia nos Estudos
Culturais. Para ele, a cultura deveria ser entendida como “o modo de vida global da sociedade” e
0 sistema de significacdo de um determinado grupo. Esta definicdo de cultura, no sentido
antropoldgico/socioldgico, € retomada pelo autor em uma de suas ultimas obras. Williams (1992:
13) define cultura “como um modo do de vida global, distinto, dentro do qual percebe-se, hoje,
um sistema de significacbes bem definido ndo s6 como essencial, mas como essencialmente
envolvido em todas as formas de atividade social”.

Explorando este conceito de cultura como préatica de significacdo, Stuart Hall,

importante tedrico dos Estudos Culturais, assim se manifesta:

Os seres humanos s&o seres interpretativos, instituidores de sentido. A agdo social é
significativa tanto para aqueles que a praticam quanto para 0s que a observam: ndo
em si mesma mas em razdo dos muitos e variados sistemas de significado que os
seres humanos utilizam para definir o que significam as coisas e para codificar,
organizar e regular sua conduta uns em relagdo aos outros. Estes sistemas ou
cadigos de significado ddo sentido as nossas acGes. Eles nos permitem interpretar
significativamente as ac¢oes alheias. (HALL, 1997, p.15-16).

Stuart Hall (1997) constata que as transformacdes ocorridas nas Ultimas décadas
por conta da globalizacdo, do desenvolvimento tecnoldgico, etc., vem provocando uma
verdadeira “revolugdo cultural”, que se manifesta tanto no nivel empirico — “substantivo”, como
diz o autor — como no nivel conceitual, “epistemoldgico”, colocando a cultura numa posicao de

“centralidade”, como j4 foi dito.
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Como se Vé, esta nova configuracdo no conceito de cultura vai muito além
daquelas tentativas que a definiam como um modo especifico de sentir, pensar e agir das nacoes,
classes e grupos sociais; como um conjunto, um estoque acumulado de saberes (estéticos,
intelectuais, espirituais, etc.), conforme era definido pela antropologia classica. Estamos diante,
entdo, de uma mutacédo conceitual.

Essa mutagdo “epistemologica” — como diz Hall (1997) — sofrida pela cultura nas
ultimas décadas, embora tenha concorrido para colocar em desuso as antigas separacfes entre
niveis de cultura, elaboradas por uma racionalidade eurocéntrica que durante séculos pretendeu
esquadrinhar e classificar as diferentes manifestacbes culturais dos diferentes povos, néo
contribui para esclarecer a complexidade que o termo encerra. Antes, parecer ter complexificado
0 seu entendimento, pela centralidade que vem assumindo na sociedade atual, bem como pelos
novos fluxos que criam e produzem embaragamentos culturais.

O que os Estudos Culturais tém mostrado € que a cultura ndo €, simplesmente, um
“acervo”, um conjunto de valores, praticas, modos de ser, de pensar e de agir. Muito mais que
isto, ele é um sistema de significacdo plastico, indefinido, em permanente atualizacdo,
conflituado e negociado nas relacdes sociais que se estabelecem entre grupos, sujeitos e
subjetividades. Isto implica entender que os sentidos das coisas ndo estdo prontos, acabados,
terminados, permanentes, eles sdo contentemente negociados (afirmados, silenciados,
reelaborados), nas indefinidas redes de significacbes a que estio submetidos. E possivel
exemplificar isso na localidade de Palmeira, onde realizamos a pesquisa; |a, observei, nas festas,
a oferta do guarand e da cerveja como bebidas, substituindo, ao menos em parte, o café e a pinga.

Os autores deste campo de estudos (HALL, 1997; 2002; 2003; SILVA, 1999;
2000a; b; c; WILLIAMS, 1992), chamam ainda atencdo para as relacfes de poder presentes nas
praticas de significacdo, o que torna a cultura uma arena onde se travam as lutas pela
significagdo. Costa (2000, p. 6) chama atencdao de que “[...] os significados ndo sdo fixos, nem
naturais, nem normais, nem logicos; eles sao inventados no interior de uma ‘ordem do discurso’
que as estabelece arbitrariamente segundo um regime ligados a sistemas de poder”. Desta forma,
as idéias ndo sdo apenas formas de expressar os significados do mundo, elas podem ser vistas
como sistemas que demarcam e moldam como se deve ver o mundo, que possibilidades sdo

disponiveis.
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Essas novas teorizagcbes tém aberto amplas perspectivas de debates, que tém
possibilitado, inclusive, contra-ofensivas no sentido de desnaturalizar as “verdades”, a
“superioridade” das culturas hegemonicas que foram levadas a cabo ao longo da modernidade,
recalcando outras identidades possiveis.

Na esteira dessa polémica o termo “cultura popular” tem merecido importante
atencdo nos debates, ainda longe de consenso. Durante muito tempo, este termo foi utilizado para
demonstrar a existéncia de uma cultura que se definia “[...] pela sua oposi¢ao a cultura letrada ou
oficial das classes dominantes” (COUCEIRO, 2003, p. 15). Os estudos sobre a cultura popular
estiveram enquadrados num modelo interpretativo fundado no estruturalismo classico, que

demarca as fronteiras entre a “cultura da minoria” e a “cultura popular”:

Ao lado da primeira estaria a intelectualidade, o saber, a ciéncia, os altos salarios, o
prestigio, a capacidade para 0 mando. Do outro lado, o trabalho manual, o fazer, a
superticao, os baixos salarios, o desprestigio, a obediéncia. De um lado o patréo, de
outro o trabalhador. Para a “minoria culta”, a cultura popular nasce sob o signo da
“inferioridade”, da vulgaridade, da mediocridade. (REALI, 2001, p. 69-70).

Reali aponta que a preocupacdo com a cultura popular, embora possa ser
encontrada em escritos do final do século XXIII, com os Irmdos Grimm, por exemplo, s6 passa a
ser encarada mais a sério a partir do século XX por alguns intelectuais marxistas incomodados
com a auséncia de estudos sobre “a cultura da classe trabalhadora”. A autora aponta que as
transformacbes ocorridas no mundo capitalista entre 1880 e 1920, provocaram mudancas
profundas na vida dos trabalhadores, ensejando, entdo, estudos sobre a “vida do povo”;
destacando, neste sentido, os trabalhos dos historiadores ingleses Edward Thompson, Eric
Hobsbawn e Peter Burke. E nessa linha que parece se enquadrar os estudos de Edmilson Pereira e
Nubia Gomes (PEREIRA; GOMES, 2002), que durante a década de 1990 dedicaram-se a
produzir uma série de trabalhos sobre a “cultura popular rural”, em Minas Gerais.

As teorizagcOes mais recentes, entretanto, tém questionado a propria idéia de
popular. E o caso, por exemplo, do artigo Notas sobre a desconstrugdo do “popular”, escrito por
Stuart Hall (HALL, 2003). Como o proprio titulo do texto sugere, Stuart Hall quer desconstruir a
visdo de “popular” — associada as questdes de tradicdo, de classe, como uma estrato “auténtico” e

“autonomo” — tdo difundida pela sociedade e compreendé-la ou considera-la sob uma nova
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perspectiva. O autor dedica-se a buscar um conceito de cultura popular, recorrendo a trés
definicdes.

A primeira definicdo de popular a que o autor se refere € aquela em que algo € tido
como popular porque as massas 0S escutam, compram, léem, consomem, apreciando-o
imensamente. Uma definicdo de mercado, comercial. Apesar dessa concepcdo ndo ser a
defendida por Hall, ele tem restricdes a dispensa-la completamente, pois o século XX é o seculo
do consumo e influenciados pela Industria Cultural. Neste sentido, € importante destacar que a
dominacdo cultural produz efeitos concretos. Tentar provar o contrario seria um erro, pois
equivaleria a dizer que a cultura do povo existiria como um enclave isolado, fora das relagdes
culturais e do poder de cultura, o que de fato ndo existe.

Uma outra defini¢do de popular seria a de que “a cultura popular’ ¢ todas essas
coisas que o “povo” faz ou fez. Esta se aproxima de uma definicdo “antropoldgica” do termo: a
cultura, os valores, 0s costumes e mentalidades do “povo”. Aquilo que define seu “modo
caracteristico de vida” (HALL, 2003, p. 256). Essa defini¢do também causa estranheza para Hall,
pois define-se o conceito de popular através de um inventario descritivo. Ndo se pode
simplesmente categorizar as coisas que o “povo” faz e as que o ‘povo” ndo faz, pois, como dito
anteriormente, nada é estatico ou limitativo a classes ou categorias e de tempos em tempos 0s
contetidos dessas categorias mudam, se diluem.

O autor opta, entdo, por uma terceira definicdo para o termo popular, a qual
considera, em qualquer época, as formas e atividades cujas raizes se situam nas condi¢des sociais
e materiais de classes especificas, ndo incorporadas as tradi¢cbes e praticas populares. Essa
concepgdo considera a influéncia das formas e atividades culturais como um campo sempre
variavel, observando como essas relacdes de dominio e subordinacdo sdo articuladas. Em seu
centro estdo as relacdes de forcas mutaveis e irregulares, a questdo de luta cultural, que define o
campo da cultura transformada.

A grande contribuicdo de Stuar Hall, neste artigo, é nos fazer compreender que
nédo se pode falar da cultura de um grupo como sendo fixa, contida, pois os valores se alteram e
“o0 que era tido como erudito no século XX, pode ser o exemplo de habito tipicamente popular na
atualidade” (HALL, 2003, P. 257). Na verdade, para o autor, ndo existe uma cultura popular
integra, situada fora do campo de forca das relacbes de poder e de dominagdes culturais. A luta

cultural assume diversas formas: incorporagao, distorgéo, resisténcia, negociacdo, recuperagao.
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Neste mesmo sentido, outros estudos tem chamado atengdo para as
interpenetragdes culturais entre diferentes grupos e classes. Couceiro (2002) aponta, por exemplo,
o historiador italiano Carlo Ginzburg®™ e o historiador inglés Peter Burke®, que cunharam,
respectivamente, as noc¢des de “circularidade cultural” e “biculturalidade”, para dar conta das
interagOes entre culturas.

Na América Latina, os trabalhos do mexicano Néstor Garcia Canclini tém-se
nutrido na idéia de “hibridismo cultural” das culturas contemporaneas. O préprio Canclini é

guem esclarece o conceito:

A hibridez trata de designar, precisamente, esse carater misto, esses cruzamentos
interculturais [...] A proposta de Culturas hibridas € a de elaborar uma nocdo de
hibridacdo que permita abarcar, de um modo dindmico, os diferentes processo em
gue o culto, o popular e 0 massivo se inter-relacionam, se misturam; o tradicional se
intercepta com o moderno; distintas culturas de paises e regides diferentes também
entram em relagdo. Interessa-me analisar como esses intercambios dos processo
culturais se produzem, para ndo dar visdes fragmentadas, excessivamente analiticas.
(apud ESCOSTEGUY, 2001, p.118).

Embora seja importante considerar o alerta feito por Couceiro (2002), evitando-se
generalizar os conceitos acima indicados para diferentes periodos historicos e distintas realidades
sociais, as discussdes acima sao pertinentes para entender a localidade de Palmeira na atualidade,
onde a pesquisa foi realizada, bem como a trajetéria de migracdo por um turno que fazem os/as
alunos/as da roga para a escola da cidade, diariamente. Como ja foi destacado na Parte 11, aquela
comunidade, que ainda guarde tracos caracteristicos das chamadas sociedades tradicionais,
encontrou-se durante as duas Gltimas décadas diante de um intenso fluxo cultural, otimizado a
partir de meados dos anos 90 com a chegada da energia elétrica e a propagacdo do carro e da
escola. Mas, o que se vé em Palmeira ndo € nem a permanéncia de um “tradicional puro”,
isolado, nem a recep¢do passiva dos produtos culturais urbanos que agora chegam aquela
localidade pelas telas dos poucos e usados televisores (“de 2° mdo”), pelas carrocerias dos
caminh@es e bagageiros dos Onibus ou ainda pelas teclas da telefonia celular. Neste sentido, o
conceito de hibridismo cultural oferecido por Canclini parece ser pertinente para traduzir esta

% Carlo Ginzburg cunhou esta noc&o ao estudar a interagdo entre a cultura popular e a cultura erudita durante a Idade
Média; ver, especialmente, sua obra O queijo e 0s vermes. Sao Paulo: Companhia das Letras, 1987.

% 0 estudo de Burke foi sobre a inicio da Idade Moderna: Cultura popular na Idade Moderna. Sdo Paulo, Cia das
Letras, 1989 .
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“terceira identidade” que ali vai se formando: nem o “eu”, nem “outro”, nem uma ruralidade
“pura”, “tradicional”, nem o urbano pds-moderno, mas algo diferente produzido em constantes
jogos de negociacao intersubjetiva que se dao cotidianamente naquele espaco.

Deste modo, é possivel compreender que caracteristicas que definiam o ethos
cultural daquela comunidade ha duas décadas, hoje, de certa forma ainda se preserva e se
transforma, constituindo um modo de vida particular. Neste sentido pode-se destacar: a) relacéo
simbiotica com a natureza (os ciclos e 0s recursos naturais); b) conhecimento transmitido de
geracdo para geracdo; c) exploracdo da natureza para garantir sua sobrevivéncia; d) morada e
ocupacdo do territorio por varias geracdes; €) importancia das atividades de subsisténcia; f)
reduzida acumulacdo de capital; g) importancia dada a comunidade familiar (relacGes de
parentesco). Essas caracteristicas vao-se, pouco a pouco, dessacralizando pela introducdo de
novos elementos provenientes, a0 mesmo tempo que se preservam, traduzindo o que Pereira e

Gomes (2002) chamam de “gestos de fechamento e abertura”.
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2 CULTURA NO PLURAL: MULTICULTURALISMO

Conforme apontam autores como Hall (2002) e Santos (1995), a globalizagéo tem
provocado um movimento de retorno do outro. Para Hall (2002) o processo de globalizacéo
estimula a tensdo entre o global e o local na transformacdo das identidades, produzindo nem o
triunfo do global nem a persisténcia do local. “Os efeitos deste processo permanecem
contraditérios: se ha uma tendéncia a homogeneizacao global, por outro lado ha também um
fascinio pela diferenga, pela etnia, pela alteridade” (SANTOS, 2000, p 80).

Entdo, o multiculturalismo, enquanto um fenbmeno de nosso tempo, de nosso
mundo globalizado, é uma realidade que suscita novas questdes para a escola e que ndo pode ser
ignorado ou minimizado. Vivemos num espaco e tempo marcados pela efervescéncia das
questdes trazidas pela diferenca. Diferenca de género, de raga, de classe social, de orientacdo
sexual, de identidades, de origens, de pertencimentos, etc. Diferenca que até bem pouco tempo
ficou ocultada pela forca do discurso sobre a igualdade. Com excec¢do da diferenca de classe
social, as demais questdes sdo relativamente novas, emergiram mais recentemente, tanto no
campo das ciéncias sociais quanto na reflexdo educacional.

Como afirma Souza (2000, p.7), “a diferenga é o n6 central do multiculturalismo”.
Para Semprini (1999, p.11) “a diferenca ndo é simplesmente, um conceito filoséfico, uma forma
semantica. A diferenca é antes de tudo uma realidade concreta, um processo humano e social, que
0s homens empregam em suas praticas cotidianas e encontra-se inserida no processo historico”.

E importante colocar que o aparecimento de reivindicagdes com base na diferenca
traz a tona uma reflexdo e uma disputa, muitas vezes veemente, sobre o lugar, os direitos, as
representacdes, a vez e a voz das minorias em relacdo a uma determinada maioria. Poderiamos

dizer, entdo, que o multiculturalismo e a reivindicacdo pela diferenca trazem o apelo do
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reconhecimento e da garantia de direitos de diversas identidades, tais como: o/a negro/a, a
mulher, o/a homossexual/a, o/a indigena/a, o/a jovem, os/as rurais, etc.

As reivindicagdes baseadas na diferenca, ou se preferirmos “reivindicagdes
identitarias” (Semprini, 1999, p. 56), surgem visando uma melhor integragdo de uma minoria as
mesmas condigdes e direitos usufruidos pela maioria de determinada sociedade ou na¢do, e ndo
para se distanciar dela. Em rarissimos casos, as reivindicagOes identitarias sdo totalmente
separatistas.

No entanto, seria errbneo pensar que o multiculturalismo apresenta apenas um
desafio politico, que talvez fosse resolvido com medidas de justica social e promocdo da
igualdade entre grupos de uma determinada sociedade. O multiculturalismo traz ainda um desafio
conceitual. Pensar, entender, refletir a partir do conceito de diferenca nos convida a uma nova
postura epistemoldgica.

Para Semprini (1999, p. 81), o multiculturalismo funda-se em uma epistemologia
propria, que ele designa de “epistemologia multicultural”. O autor reconhece que esta
epistemologia mantém uma ligacdo quase umbilical com as novas teorizacbes do campo
filos6fico e social, a chamada “teoria pos-moderna”, ou seja, uma critica ao projeto da
modernidade e a sua maneira de entender o conhecimento cientifico.

Semprini (1991, p. 83-85) descreve a “epistemologia multicultural” a partir de
quatro aspectos fundamentais. A saber: (1) A realidade é uma construcdo. A epistemologia
multicultural questiona a afirmacdo de que a realidade existe independente do sujeito que a narra
e da linguagem utilizada para tanto. Afirmar que a realidade é uma construcao e que ela esta
fortemente ligada ao sujeito e a linguagem é uma oposicdo direta a suposta objetividade cientifica
preconizada na modernidade. (2) As interpretaces da realidade sdo subjetivas. Desfeito o
mito da objetividade cientifica, a epistemologia multicultural, apoiada nas recentes teorias da
linguagem, aponta para a importancia da construcdo do significado nas narrativas e mais do que
1sso, a afirmagdo de que “a interpretacao € essencialmente um ato individual”, mediado, €, claro,
pelas condicOes sociais objetivas (SILVA, 1999). (3) A verdade é relativa. A principal
conseqliéncia do carater radicalmente interpretativo e subjetivo da realidade é a impossibilidade
de fixar-lhe uma verdade objetiva. Sendo assim, “a verdade s6 pode ser relativa”, condicionada
ao individuo e ao significado que ele da a ela. (4) O conhecimento é um ato politico. Se o

conhecimento ndo pode ser objetivo, nem a verdade absoluta, entdo, como ele pode ser
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estabelecido? Para um representante da epistemologia multicultural, o conhecimento se
estabelece pelo “fato de impor como objetiva e neutra o que ¢ apenas uma versao da realidade,
uma perspectiva entre outras”.

A “epistemologia multicultural” surge como questionamento, descontrugéo, critica
a uma “epistemologia monocultural”. As principais caracteristicas desta tltima, segundo SOUZA
(2002) estdo em clara oposicdo ao que foi apresentado acima. Semprini, (1999, p.) indica essas
caracteristicas: (1) A realidade € independente, ela existe sem nenhuma relacdo com as
representacdes humanas. (2) A realidade ndo é condicionada pela linguagem, existe
independente da narrativa que a descreve e da linguagem utilizada neste ato. (3) A verdade é
absoluta. O erro é uma questdo de precisdo, ou seja, um conhecimento ou um julgamento pode
ser sempre aperfeicoado. O erro é causado pela imprecisdo e isso nao deveria levar ao
relativismo. (4) O conhecimento € objetivo, externo e independente do sujeito, da linguagem e
da realidade social. O conhecimento é uma questdo de descobrimento, revelacdo, atualizagdo de
uma verdade que escapa ao relativismo.

A anélise monocultural aparece assim como infinitamente mais simples e
tranquilizadora. Ela garante que a verdade existe, que é possivel conhecé-la,
que existe uma solucdo para cada problema e que é a ciéncia quem dara tal
solucdo. (Semprini, 1999:89)

Pelo que foi exposto, percebe-se que os multiculturalistas questionam “a natureza
das coisas”, “o fato das coisas serem como elas sdo”. Sendo assim, 0 multiculturalismo é algo
perturbador, que tira a seguranca, que questiona idéias e concepc¢des que oferecem garantia e
sustentacdo para muitos aspectos da vida social. A teoria multicultural traz a tona as contradi¢Ges
da sociedade ocidental que se professa universalista e igualitaria, mas, que, diante dos
questionamentos multiculturais, descobre-se monocultural e profundamente marcada pela
desigualdade. Em ultima instancia, o que estd em jogo nos questionamentos multiculturais é o
projeto da sociedade ocidental, construido na modernidade.

Entre as contradi¢Oes reveladas pelo multiculturalismo, Semprini (1999, p. 90)
destaca:

Essencialismo versus construtivismo. O essencialismo, como vimos, é uma das
principais bandeiras do monoculturalismo, talvez a mais importante de todas. Uma visdo

essencialista da realidade busca revelar a “natureza das coisas”, entender “as coisas do jeito que

elas s30”, como se a realidade fosse imdvel, imutavel, sem nenhuma determinacao externa. Nesta
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perspectiva, a realidade “¢” e nada pode muda-la. Mudar é ir contra a natureza, a esséncia das
coisas. O essencialismo é o principal argumento dos monoculturalistas para legitimar o status quo
e justificar toda e qualquer oposicdo a mudanca, a possibilidade de fazer e construir algo
diferente. Entender a realidade como construcdo abre a possibilidade de pensar que se algo é
construido, ele pode ser desconstruido e construido de novo. Os monoculturalistas nutrem
verdadeiro pavor por esta aporia, pois, segundo eles, em caso de vitoria do argumento sobre a
realidade construida, estaria instalado o caos, pois nada poderia determinar a ordem desta
construcdo, ndo haveria mais uma esséncia a ser buscada, uma ordem natural que orientaria, daria
0 rumo, o norte. No entanto, para os multiculturalistas, a “ordem natural” dos monoculturalistas é
uma ordem construida e, principalmente, imposta como Unica possivel.

Universalismo versus relativismo. Para os multiculturalistas, de universal o
universalismo sé tem o nome. Defendem que a existéncia de critérios universais € um engodo e
uma violéncia, pois uma andlise com mais acuidade da histdria da humanidade demonstra que
valores universais séo tdo somente valores particulares, de alguns, de um determinado grupo,
impostos a todos como se fossem de todos. “Ele [0 universalismo] pode ser realizado somente
eliminando-se a diferenca, reduzindo ao siléncio as vozes discordantes e transformando em
obrigacao universal o que ¢ somente um ponto de vista particular” (Semprine, 1999, p. 93).

Igualdade versus diferenca. Esta aporia caracteriza a questdo central das disputas
multiculturais. E o valor da igualdade que alimenta a utopia universalista. Os multiculturalistas
defendem que, como o universalismo, a igualdade é um equivoco, pois a igualdade pretendida —
ou pelo menos até entdo defendida — pelos monoculturalistas ndo engloba o conjunto de todos 0s
cidadaos, porque exclui inimeros individuos, grupos e identidades, do acesso a todos os bens e
direitos. Para os multiculturalistas, a igualdade é um valor ilusério e abstrato, pois ndo se aplica a
individuos reais, mas a um cidadao ideal, ou idealizado, a partir de um grupo particular, que ndo
corresponde a todos, mas sim a alguns. Por mais contraditorio que pare¢a, o multiculturalismo
defende que ndo ha nada mais universal que as diferencas humanas, se ha algo que caracteriza
todos os seres humanos, este algo é o fato de sermos diferentes, o que nao justificaria em hipotese
alguma a desigualdade.

Objetividade versus subjetividade. Segundo Semprini (1999, p.94) esta
oposicdo se da principalmente no campo educacional. Os multiculturalistas insistem no

reconhecimento da subjetividade para consolidar a auto-estima dos educandos/as, elemento
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fundamental para um bom desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem. Valorizar a
subjetividade seria, nesta perspectiva, ainda mais importante junto a grupos marginalizados. A
subjetividade deveria ser considerada principalmente na selecdo de conteidos e nos critérios de
avaliacdo. No entanto, para os partidarios da objetividade, 0 mais importante € estabelecer
critérios objetivos tanto para a elaboracdo do curriculo quanto para as atividades de avaliacao.

Podemos perceber, entdo, que as criticas do multiculturalismo sdo bastante
abrangentes em suas questdes e trazem para o centro do debate a tematica da diferenca. Neste
sentido, concordo com Silva (1999, p. 86) ao considerar que uma das mais importantes
contribui¢des do multiculturalismo foi transferir para o “terreno politico uma compreensido da
diversidade cultural que esteve restrita, durante muito tempo, a campos especializados como o da
Antropologia”.

O que podemos concluir da discussdo acima € que o tema da diferenca trouxe para
0 campo da educagdo um conjunto de novas e instigantes questdes que ndo podem mais ser
desconsideradas. Toda esta discussdo que emerge a partir da defesa do direito a diferenca e do
direito a igualdade traz para escola um constante desafio, pois s6 aprenderemos a descobrir e a

valorizar a diversidade convivendo com pessoas diferentes, diversas, plurais.
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3 CULTURA(S) E IDENTIDADE(S)

3.1 A QUESTAO DA IDENTIDADE

Os impactos provocados por fendBmenos como a globalizacdo, o desenvolvimento
tecnologico ou mesmo a “virada cultural” causada pelas teorizagdes pos-estruturalistas e pos-
modernas, que fizeram emergir a questdo do multiculturalismo, tem contribuido para colocar a
questdo da identidade como alvo de muitas discussdes em varios campos do conhecimento,
contemporaneamente.

A discussdo sobre cultura e sobre multiculturalismo empreendidas nos tdpicos
anteriores interessam aqui, particularmente, para situar a questdo da identidade, pois, como
inimeros estudos tem apontado, é no contexto da cultura que se ddo o0s processos de construcdo
das identidades.

Assim como a questdo da cultura, discutir identidade significa entrar em um
terreno igualmente complexo, polémico, impreciso e embaragoso. As dificuldades situam-se tanto
na complexidade que, teoricamente, a questdo encerra, como pelas diferentes perspectivas em que
0 tema é abordado. Como colocam muitos autores/as (MENDES, 2002; PENNA, 1992;
SANTOS, 2000; SILVA, 2000), etc., identidade é um conceito que abrange varias dimensdes,
destacando-se uma dimensao social e outra pessoal. Neste sentido, a questdo tem sido abordada
sob varios enfoques.

Do ponto de vista da Sociologia, a identidade tem sido definida como “um
conjunto de critérios que permitam uma definicdo social do individuo ou grupo, possibilitando
localiza-lo em sua sociedade”. [...] “Desse modo a identidade seria uma identidade atribuida por
parte de individuos e grupos e o sujeito geralmente aceita e/ou participa da atribuigcao”

(SANTOS, 2000, p. 77).

[...] A identidade social de um individuo [ou de um grupo] [...] se caracteriza pelo
conjunto de suas vinculagdes em um sistema social, a uma classe de idade, a uma
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classe social, uma nacéo, etc. A identidade permite que o individuo se localize em
um sistema social e seja localizado socialmente. (CUCHE, 1999, apud SANTOS,
2000, p. 77).

Do ponto de vista antropoldgico, a identidade cultural é “a identificagdo dos membros de
um grupo a um modelo cultural comum que assegura unidade simbolica ao grupo [...]; portanto,
essa identidade é construida através do processo de toda a socializacdo, é uma identidade
partilhada. So sentimentos, valores, crengas e cosmovisdes em comum” (SANTOS, 2000, p 78).

Numa perspectiva psicanalitica, a identidade € um processo de construcdo
individual. Essa perspectiva diz respeito a “como a pessoa se v€, subjetivamente, como percebe o
que Ihe é proprio enquanto individualidade diferenciada” (PENNA, 1992, p 162).

Essas diferentes perspectivas, entretanto, ndo se isolam. O que se V&, nas
teorizacOes acima &, ora uma énfase na dimensdo pessoal, ora a énfase na dimenséo social. Nesse
sentido, torna-se pertinente a colocacdo de Mendes (2002), quando alerta para o perigo de
cairmos no exagero do psicologismo ou do sociologismo. Assim, o autor, considerando que “a
relacdo conceitual e empirica entre identidade pessoal e identidades sociais mostra-se dificil de
deslindar e de precisar teoricamente”, apela para “uma concepg¢ao dinamica da problematica da
identidade, salientando que a identidade € socialmente distribuida, construida e reconstruida nas
interacgBes® sociais” (MENDES, 2002, p. 504). A perspectiva adotada pelo tedrico portugués
parece tensionar as dimensfes pessoal e social que perpassam 0 processo de construgdo da
identidade:

As identidade [...] Tem origem na necessidade de controlo, por parte dos individuos
e grupos, do espaco social e fisico circundante. [...] O individuo forma sua
identidade n&o da reproducdo pelo idéntico, oriunda da socializacdo familiar, do
grupo de amigos, etc., mas sim do ruido social, dos conflitos entre diferentes
agentes e lugares de socializacdo. Essas identidades sdo activadas, estrategicamente,
pelas contigéncias, pelas lutas, sendo permanentemente descobertas e reconstruidas
na ac¢do (MENDES, 2002, p. 504-505).

Nesta mesma perspectiva, parece ser pertinente trazer aqui a distin¢gdo conceitual
efetuadas por Erving Goffman (GOFFMAN, 1982) e discutida por Mendes (2002) entre identidade
social, identidade pessoal e identidade de ego. As identidades sociais sdo construidas pelas categorias

sociais mais vastas a que um individuo pode pertencer; trata-se de um cruzamento de atributos pessoais,

%2 Neste texto, nas citagdes de Mendes (2002), estarei mantendo a grafia original do artigo, escrito no portugués de
Portugal.
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uma categorizagédo derivadas dos contextos sociais onde decorre a interagdo social. A identidade pessoal
é a continuidade organica imputada a cada individuo, que é estabelecida através de marcas distintivas
como 0 nome e a aparéncia, e que sdo derivadas de sua biografia. Cada individuo s6 pode ter uma
biografia, uma linha de vida Unica e abrangente, estando isso em contraste com a multiplicidade de
subjetividades que se encontra. Mendes (2002, p. 510-511) afirma, entdo, que a identidade pessoal “pode
aparecer mesmo antes do nascimento, por exemplo, nos preparativos, roupa e escolha do nome por parte
dos pais, e manter-se ap6s a sua morte, isto é, pelas visitas que familiares e outros fazem ao cemitério, por
celebracéo de missa, etc.” A identidade de ego, ¢ uma identidade “sentida”, ¢ a sensagao subjetiva da sua
situacdo, da sua continuidade e do seu carater, que advém ao individuo como resultado das suas
experiéncias sociais. Advém, entdo, do que o individuo deve pensar de si. Como coloca o autor
(MENDES, 2002, p. 511), ¢ “claro que o individuo constrdi a imagem de si proprio a partir dos mesmos
materiais com que 0s outros primeiros constroem uma identificacéo social e pessoal dele, mas ele tem uma
margem de liberdade no moldar da sua identidade de ego”. Se a subjetividade se constréi socialmente, a
resisténcia ou até o abandono da luta é sempre possivel. Castells (1999, p. 23), comunga deste mesmo
pensamento quanto diz que as identidades podem “‘ser formadas a partir de instituices dominantes
[...], mas s6 assumem tal condigdo quando e se os atores sociais as internalizam, construindo o
seu significado com base nessa internaliza¢ao”.

Nesse sentido, é importante recorrer, hovamente, ao pensamento de Mendes (2002, p.
505) que discute, na constitui¢do da identidade, sobre a “necessidade de um sentimento individual de
permanéncia identitaria” elaborada narrativamente, dentro dos discursos ativados em contexto distintos,
ou seja, a necessidade de manutencéo de um sentimento de identidade continuo. “Se as interagdes sociais
e o0s arranjos sociais exigem flexibilidade quanto aos processos identitarios, exige uma adaptacdo e
negocia¢ao permanentes, o sujeito, por outro lado, tem necessidade de manter a coeréncia interna” (509).

Essa discussdo € pertinente porque permite-nos questionar as teorizagbes mais recentes
desenvolvidas no campo dos estudos culturais acerca da identidade (GIDDENS, 1994; HALL, 2002;
LOURO, 2000), fundadas no pos-estruturalismo, que enfatizam o processo de descentralizagdo do sujeito
e a entendem como uma “celebragdo mével”, definindo, assim, o sujeito pods-moderno como um sujeito
fragmentado, composto ndo de uma unica, mas de varias, multiplas, identidades. A citagdo abaixo

é esclarecedora, pelo contraponto que efetua:

[...] um fator marcante, pouco referido nos estudos sobre as identidades e a
identificacdes € o trabalho identidario permanente que assenta na tentativa de
essencializacdo identitaria. [...] As nocbes de fluxo permanente, de rizoma, de
Deluze e Guatarri propuseram, na sua cruzada anti-humanista contra as nogdes de
aborescéncia e territorio, sdo possiveis e pensaveis para quem tem uma posicao
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privilegiada a nivel intelectual e condi¢bes sociais e materiais para tal tomada de
posicdo. Mas para quem estd comprometido e implicado no cotidiano, as referéncias
essencialistas e ontologizantes constituem recursos identitarios fundamentais. As
pessoas ndo tém dificuldade em essencializar, e procuram, quase sempre, ancorar as
suas identificacbes em identidades fixas, esenccialistas, naturais, genéticas e
historicas. A certeza do que sdo passa pela sua inscri¢cdo precisa e delimitada em
espacos e em lugares concretos, pela criacdo discursiva e pragmatica de fronteiras,
limites e divisdes. [...] As suas identificacOes pessoais e sociais estdo continuamente
procurando a estabilizacdo, mesmo que proviséria, em identidades. (MENDES,
2002, p. 532, grifo meu).

Assim, ndo me parece gque a idéias de Stuart Hall de que as identidades sdo algo que é
alinhavado no local, como uma “bricolage” pronta a usar, seja uma metafora totalmente pertinente. “Para
ele, como intelectual e como cientista social, dotado de um laboratério e de toda uma aparelhagem
conceptual, talvez isso seja uma evidéncia, mas para as pessoas em geral as identidades sdo um jogo sério,
compelxo e perigoso” (MENDES, 2002, p. 532).

Outra importante contribuicdo neste sentido é trazida, novamente, por Castells
(1999), quando destaca a necessidade de se estabelecer uma distin¢do entre identidade e o que

tradicionalmente os socidlogos tém chamado de papéis, e conjunto de papéis.

[...] Papéis (por exemplo, ser trabalhador, mde, vizinho, militante socialista,
sindicalista, jogador de basquete, freqlientador de uma determinada igreja e
fumante, ao mesmo tempo) sdo definidos por normas estruturadas pelas instituigdes
e organizacGes da sociedade. A importancia relativa desses papéis no ato de
influenciar o comportamento das pessoas depende de negociacBes e acordos entre
os individuos e essas instituicdes e organizacGes. ldentidades, por sua vez,
constituem fontes de significado para os préprios atores, por eles originadas, e
construidas por meio de um processo de individuacdo [...] as identidades também
[podem] ser formadas a partir de instituicGes dominantes, somente assumem tal
condigdo quando e se 0s atores sociais as internalizam, construindo seu significado
com base nessa internalizagdo. (CASTELLS, 1999, p. 22-23).

Assim, para Castells (1999) identidades s&o fontes mais importantes de significado do que
papeis, por causa do processo de autoconstrucdo e individualizagdo que envolvem. Em termos
mais genéricos, pode-se dizer que identidades organizam significados, enquanto papéis
organizam fungdes. (CASTELLS, 1999, p. 23).

Para efeito deste trabalho, estou adotando identidade na mesma perspectiva de
Castells (1999), que a define como “o processo de constru¢do de significado com base em um
atributo cultural, ou ainda um conjunto de atributos culturais inter-relacionados, o(s) qual(ais)

prevelece(m) sobre outras fontes de significado” (p. 22).
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A literatura consultada sobre questdo da identidade permitiu-me destacar alguns
pontos no debate. Primeiro, é preciso considerar que toda identidade é historico- social
(CIAMPA, 1995; HALL, 2002). Como diz Louro (2000, p. 69), “Nenhuma identidade ¢é natural”.

Em segundo lugar, a literatura tem destacado que a relacdo eu/nds/eles € uma
totalidade contraditéria, conflituosa, que se estabelece através de negocia¢des de sentidos
(MENDES, 2002; SOBRINHO, 1998; SILVA, 1999). A citacdo abaixo € esclarecedora a respeito

dos dois aspectos pontuados:

A construcdo de identidades vale-se da matéria-prima fornecida pela historia,
geografia, biologia, instituicdes produtivas e reprodutivas, pela memoria coletiva e
por fantasias pessoais, pelos aparatos de poder e revelagdes de cunho religioso.
Porém, todos esses materiais sdo processados pelos individuos, grupos sociais e
sociedades, que reorganizam seu significado em fungdo de tendéncias sociais e
projetos culturais enraizados em sua estrutura social, bem como em sua visdo de
tempo/espaco. (CASTELLS, 1999, p. 23).

A identidade, assim, passa a ser sintese do processo eu-sociedade, num jogo de
influéncias e pressdes diversas. O sujeito ndo se torna consciente de si, sem a identificacdo do
que os outros dizem a seu respeito. Assim, identidade é, também, representac&o.

Um outro ponto muito destacado no debate sobre a questdo da identidade € a
necessidade de compreendé-la de forma relacional, ou seja, sé possivel é pensar na identidade,
pensando na diferenca. Kathryn Woodward (2000, p. 40), por exemplo, afirma que a identidade
“ndo ¢ o oposto da diferenca; a identidade depende da diferenga” e demonstra como as diferencas

se estabelecem por maio de sistemas classificatdrios. A citacdo abaixo é esclarecedora.

[...] O sujeito constrdi seu lugar e assume suas posi¢Ges na sociedade através da
apropriacdo da cultura e das instituicGes sociais mediadas pelo outro. A identidade,
portanto, se forma no jogo das relagfes sociais na medida em que o sujeito se
apropria das regras, valores, normas e formas de pensar de sua cultura. (SANTOS,
M. 1998, p. 153).

[...] Uma identidade é sempre, necessariamente, definida em relacdo a outra,
depende de outra — na afirmacdo da identidade, inscreve-se a diferenca. Contudo,
ainda que o carater relacional seja constituinte da representacdo de qualquer
identidade, podemos notar que algumas delas ocupam, culturalmente, uma posigéo
central e servem de referéncia a todas as demais. Essas identidades sdo
representadas como “normais”, bésicas, homogénicas. E por contraponto ou
comparacdo a elas que as outras sdo qualificadas como diferentes. (LOURO, 2000,
p. 67).
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A citacdo de Louro acima indicada interessa, também, porque ja indica um outro
ponto muito recorrente na literatura, qual seja a necessidade de se entender que toda identidade

é politica, porque ha a luta pela afirmacéo de certas identidades e negacdo de outras.

[...] ndo é possivel ignorar que no processo de atribuicdo de identidades (e, ao
mesmo tempo, de atribui¢bes de diferencgas) esta em acdo um jogo de poder. As
identidades, construidas no contexto da cultura, produzem-se em meio a disputas,
supfem classificagdes, ordenamentos, hierarquias; elas estdo sempre implicadas
num processo de diferencia¢do”. [...] Isso aponta para o fato de que as identidades
precisam ser compreendidas sob uma Otica politica. Nomeadas no contexto da
cultura, experimentam as oscilagbes e os embates da cultura: algumas gozam
privilégios, legitimidade, autoridade; outras sdo representadas como desviantes,
ilegitimas, alternativas. Enfim, algumas identidades sdo tdo “normais” que n&o
precisam dizer de si; enquanto outras se tornam “marcadas” e, geralmente, nao
podem falar por si. (LOURO, 2000, p. 67, grifos da autora).

Por fim, um outro ponto a ser destacado, refere-se as dindmicas que a questao das
identidades vem assumindo na contemporaneidade e que alguns autores chamam de
“mundializa¢do” das identidades. Giddens (1994), referindo-se a esse Gltimo aspecto, afirma
que ¢ como se existisse um “imenso nds” que perpassa por todas as identidades. Na mesma linha
de raciocinio, Ortiz (1995) escreve gue hoje podemos perceber praticas sociais muito semelhantes
em todo o mundo: alimentacgdo, uso de determinados objetos, roupas, etc. Entretanto, é preciso
lembrar que os processos de homogeneizacdo cultural ndo corre em aguas to tranquilas, e isso
implica que ndo devemos ver este processo de homogeneizacdo cultural de maneira tdo linear.
Como afirma Sturat Hall (2002, p.), “[...] todos sabemos que as consequéncias dessa revolugado
cultural global ndo sdo nem tdo uniformes, nem tdo féceis de ser previstas da forma como
sugerem os ‘homogeneizadores’ mais extremos”. A arkhé, o eidos (LUZ, 1999; 2000) dos grupos
e que, por conseqiiéncia, nutrem a forma como as identidades pessoais sdo tecidas, e,
principalmente, o seu conteldo, sdo responsaveis por promover a ressignificacao, a subversédo de
certas praticas culturais recebidas (MARTINS, 2000; CERTEAU, 1994).

Ainda no que se refere a discussdo teorica sobre a questdo da identidade, é
importante destacar as contribuicOes oferecidas pela Teoria das RepresentacOes Sociais
(DUSTER, 2001; MOREIRA; OLIVEIRA, 2000; SA, 1999). Os avancos na teorizagio tém
permitido que se entenda a identidade como uma representagio do “eu”. E nesse sentido que
Andrade (1998, p. 144) afirma que “[...] o individuo projeta a sua identidade no objeto que

representa”, deduzindo que “[...] a representacdo que um sujeito faz de um objeto ¢ um bom
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inicio do perfil de sua identidade, assim como o conhecimento da identidade de um sujeito é um
bom preditor de sua visdo de mundo”.

A identidade pode, entdo, ser entendida como uma representacdo de si, que nao é
fixa, que se move na ralacdo com os outros e 0 mundo. Para entender a identidade, é preciso
entender o psiquismo humano. A identidade se refere ao psiquismo humano e a capacidade de se
representar e representar o outro, ja que a identidade ndo se faz sem o outro, sem a alteridade.

Ter identidade é, ao mesmo tempo, ser alguém danico, com caracteristicas
idiossincraticas e ser alguém igual aos outros, no sentido de compartilhar com o
grupo significados comuns. [...] A identidade é [...] o conjunto de representacoes,
sentimentos e opinides que o sujeito tem sobre si mesmo. (SANTOS, M., 1998, p.
151).

Portanto, pensar em identidade nos leva a refletir sobre a relacdo individuo-
sociedade para definir “quem sou eu?”. Neste sentido, identidade é aqui definida como o
processo de construcdo do eu. A identidade do individuo é, assim, uma construgdo que se da ao
longo da vida e se reveste cumulativamente de varios componentes que Sdo constantemente
negociados (preservados, eliminados, reelaborados), mantendo, entretanto uma certa coeréncia e
estabilidade ao individuo, definindo-o como sujeito (CIAMPA, 1987).

O exposto acima contribui para pensar sobre o processo de des/reconstrucéo
identitarias vividas pelos/as alunos/as da roca na escola da cidade. De um lado, alunos e alunas,
guando ingressam no Colégio Santa Bernadete, sdo portadores/as de uma identidade que foi
construida na roga, no processo de interacdo social com seus vizinhos, familiares, etc.; na escola
da cidade, eles/as sé@o tensionados/as a negarem-se para assumir um outro, ou seja, para tornar-se
um/a “doutor/a”. Uma primeira consideragdo a ser feita refere-se ao fato de que estes/as alunos/as
alunos/as como migrantes, sofrem um processo de desenraizamento, para usar um conceito de
Ecléa Bosi. “O migrante perde a paisagem natal, a roca, as aguas, as matas, a caga, a lenha, os
animais, a casa, 0s visinhos, as festas, a sua maneira de vestir, o entoado nativo de falar, de viver,
de louvar a seu Deus. Suas multiplas raizes se partem. (BOSI, 1993, p. 17).

Assim, o proprio processo migratdrio, mesmo considerando que se trata de uma
migragdo por um turno, tem um impacto nas identidades destes/as alunos/as. “Entre os mais
fortes motivos desenraizadores esta a separacdo entre a formagéo pessoal, biografica mesmo, e a
natureza da tarefa entre a vida no trabalho e a vida familiar, de vizinhanca e cidadania. (BOSI,
1993, p. 21).
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As discussGes empreendidas nos topicos acima possibilitou, entdo, alguns
questionamentos que favoreceu uma problematizacdo desta questdo. Por que sdo os/as alunos/as
da roga, que sdo tensionados a tornarem-se “doutor/a” e nao os/as alunos/as da cidade que séo
pressionados a tornarem-se “tabaréu/oa”? Neste processo em que o/a tabaréu/oa deve virar
doutor/a, o que é exatamente que € negado, na identidade dos alunos e das alunas da roga? Nega-
se tudo ou algumas partes desta cultura? Como € a tensdo entre ser um e ser outro (tabaréu/oa e
doutor/a). Como vivem estas tensdes? Esses/as estudantes sao realmente dois/duas? Ou sdo um/a
s0? Quem eles/elas sao? Como é esse ser e ndo ser? Que efeito, enfim, a escola produz sobre as
identidades? Essas sdo questdes que serdo abordadas na Parte IV, quando discutirei de forma

mais intensa os dados de campo.

3.2 A ORGANIZACAO DA CULTURA E AS POLITICAS DE IDENTIDADE: O PAPEL
DOS “ANALISTAS SIMBOLICOS”

Os estudos da cultura nos ensinam que é fundamental o entendimento do fato
cultural como inserido nas relagdes sociais ¢ nunca como fendmeno isolado, ‘“natural”,

“objetivo”. Indo além, podemos concordar com Tura (2000. p. 13) quando afirma:

E basico também a associacdo da cultura as relacdes de poder e a uma habilidade,
gue tém alguns grupos, de impor a sua autoridade e assim regular comportamentos
e controlar o espaco social em fungdo dos seus interesses.

Na verdade, a luta pelo simbdlico é uma disputa pelo poder de impor determinadas
visbes de mundo, ou seja, determinadas representacdes, determinados sentidos aos objetos e
relagOes sociais, formatando determinadas identidades e anulando outras.

Porto (1994, p. 119) esclarece esta questdo:

A sociedade compde-se de grupos de interesse que se confrontam, entram em
competicdo, aliam-se, misturam-se e interpenetram, de modo a proteger ou a
aumentar a parcela de poder que detém. Tais grupos diferenciam-se culturalmente e
os mais fortes e organizados tentam impor sua visdo de mundo e de sociedade aos
seus membros e a outros grupos.

Moniz Sodré alerta para o fato de que, na sociedade contemporanea, o trabalho de

organizagdo e gestdo da vida social, incluindo a cultura, ¢ atribuido aos “[...] analistas
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simbolicos”, ou seja “os grupos tecnoburocraticos (corretores, banqueiros, engenheiros,
consultores, jornalistas, artistas, professores universitarios, etc.) que compdem as novas elites
profissionais e empresariais” (SODRE, 2000, p. 29)*. S&o estes grupos de especialistas

“autorizados” que formulam os discursos considerados validos, desautorizando outros.

No Brasil, operamos, explicita ou implicitamente, com uma identidade referéncia: o
homem branco, heterosexual, de classe média, urbano, cristdo. As outras
identidades sdo constituidas, precisamente, como “outras” em relacd0 a essa
referéncia; em relacdo a identidade que, por se constituir na norma, no padrdo e
critério, goza de uma posicdo ndo-marcada ou, em outros termos, é representada
como “ndo-problematica”. [...] [Entdo], podemos notar que algumas delas ocupam,
culturalmente, uma posicéo central e servem de referéncia a todas as demais. Essas
identidades sdo representadas como “normais”, basicas, homogénicas. E por
contraponto ou comparacao a elas que as outras sdo qualificadas como diferentes.
(LOURO, 2002, p. 67-68).

Nesse sentido, é importante lembrar a colocacdo de Boaventura Santos quando se refere
ao processo de construcdo das identidades nacionais. Vejamos:

As culturas nacionais, enquanto substancias, sao uma cria¢do do século XIX, sdo
[...] um produto histérico de uma tensao entre universalismo e particularismo gerido
pelo Estado. O papel do estado é duplice: por um lado diferencia a cultura do
territério nacional face ao exterior; por outro lado, promove a homogeneidade
cultural no interior do territério nacional (SANTQOS, 1995, p. 151).

As citacfes acima referidas apontam, novamente, para uma questdo que j& foi
bastante abordada nesta Parte, qual seja a necessidade de entendermos que as identidades so6
podem ser compreendidas sob uma oOtica politica. Ndo € possivel ignorar que no processo de
atribuicdo de identidades (e, a0 mesmo tempo, de atribuicGes de diferencas) estd em acdo um
jogo de poder. As identidades, construidas no contexto da cultura, produzem-se em meio a
disputas, supdem classificacGes, ordenamentos, hierarquias; elas estdo sempre implicadas num
processo de diferenciagdo. Nesse processo, 0s analistas simbolicos atuam, dentro da
institucionalidade da sociedade, para definir as identidades “oficiais”, para produzir o que
Castells (1999) chama de “identidades legitimadoras™.

No caso especifico da educacao, eles geram, através da politica educacional, uma

série de variados textos: “[...] diretrizes, guias curriculares, normas, grades, livros didaticos,

% A expressio “analistas simbolicos”, ¢ tomada por Sodré de autores como Robert Reich e Christhopher Lasch. Para
maiores detalhes, ver SODRE (2000, p. 29, nota 17).
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produzindo efeitos” que se desdobram na “inclusdo de certos saberes e de certos individuos,
excluindo outros” (SILVA, 1999b, p. 11-12).

Ainda no que se refere a educacdo, conquanto se considere que ela, como uma
pratica humana, histérica, aberta as indeterminacdes, as multiplas possibilidades que podem ser
tecidas no cotidiano de cada sala de aula pelos sujeitos historicos que ali estdo; é preciso
considerar que a regulacdo estabelecida pelos “analistas simbolicos” exerce uma determinagao
tdo forte nas praticas escolares, que tem sido dificil fugir-se delas. Além de nossa memdria
educacional autoritaria, normatizadora, reguladora que ainda deita fortes raizes em nossa “cultura
escolar”, ¢ preciso considerar as configuracdes das atuais praticas reguladoras instituidas pelas
politicas neoliberais, sejam elas conduzidas pelo estado ou pelo mercado (AFONSO, 2000;
HALL, 1997).

Considerando-se, entdo, que no Brasil, a escola constituiu-se num espaco
privilegiado de expansdo de uma identidade dominante -- “identidade legitimadora”, para
Castells (1999) - , transformando-se num privilegiado instrumento que de homogeneizacao
cultural e negacéo de alteridades diversas (DUSSEL, 1998; LUZ, 1993; 1999; 2001), destacarei,

no topico a seguir, o papel que a escola tem assumido nesse sentido.

3.3 CULTURA(S) E IDENTIDADE(S) NA ESCOLA

O projeto de educacdo da Modernidade, erigido sob o principio do universalismo,
pretendeu estender, pelos quatro cantos do mundo, os ideais/preceitos da cidadania e da
civilizacdo. No seu afa civilizatério, ao se estender, obcecada por uma uniformizacéo totalitaria,
sufocou subjetividades e recalcou identidades, transformando o outro num mesmo. A
implantacdo dos sistemas publicos de ensino foi um eixo importante deste projeto educacional
que pretendeu uma escola Unica, laica e cientifica, capaz de levar a todos as luzes da razédo
iluminista. No caso brasileiro, é preciso considerar as tensdes entre o cientificismo laico e 0s

interesses da fé catolica — estes de forte influéncia em nossa educacdo, mesmo apds a instauracéo
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da Republica. Em ambas tendéncias, entretanto, € uma constante a negacdo da subjetividade do
outro, o que se faz através de um processo de homogeneizacdo cultural®.

No Brasil, a escola publica tem sido um espaco privilegiado na formagéo social,
perpetrando um perverso processo de uniformizacdo cultural, que corresponde a negagdo e ao
recalque ndo apenas de individuos, mas de grupos e comunidades, de suas historias, de suas
instituicOes, de sua visdo de mundo e de suas formas de apropriacdo do saber sobre si e sobre a
sociedade em seu conjunto (LUZ, 1993; 1999; 2001). No seu dia-a-dia, a escola brasileira,
fundada num referencial eurocéntrico de cultura, busca adotar um modelo ideal de aluno/a que
ndo corresponde ao aluno concreto que hoje constitui a maior parte dos usuarios, particularmente
quando se trata da escola publica.

A imagem que o/a aluno/a da roca encontra no espaco escolar é aquela que
subestima e subjuga os referenciais culturais ndo-urbanos e isto se deve a uma mentalidade
“urbanocéntrica” que estd presente nas praticas pedagogicas e também no imaginario coletivo
que circula entre a sociedade urbana inspirada no pretenso supremancismo cultural da cidade
sobre aroca e, inclusive, da fazenda sobre a roga®.

ImpGe-se, assim, um profundo processo de denegacdo e recalcamento da
identidade cultural desse ‘“outro” que pulsa no interior da escola urbana. Nesse contexto,
classificacOes séo utilizadas sobredeterminando as representacdes dos/as alunos/as da roga como
“inferiores”, “ndo-civilizados”, “atrasados”, “da rog¢a” “incapazes”, entre outras, esvaziando-0s
em sua auto-estima, carreando-0s para 0S nUmeros que engrossam as estatisticas do fracasso
escolar, condenando-os a exclusdo dos direitos a cidadania plena.

Contudo, esclarece Porto (1994, p.120) “[...] os individuos ndo recebem
passivamente essa dominagdo”); tentam ajustar-se as estruturas impostas, reinterpretando os
modelos existentes, ressignificando-os, dando um sentido préprio as formas culturais impostas.
Neste sentido, o trabalho de Michel de Certeau (2002) parece trazer contribui¢des importantes.
Preocupado com a questdo dos deslocamentos e das ressignificagdes dadas pelas “pessoas

simples” aos produtos culturais que lhes sao impostos, Certeau (2002, p. 43), alerta que “ndo se

% Boaventura Santos (1995) traz uma interessante analise sobre a pilhagem politica e religiosa perpetrada pelos
europeus no continente americano nos séculos XVI e XVII no Capitulo 6 (Modernidade, identidade e cultura de
fronteira), notadamente nas paginas 136 a 139.
% A incorporacéo dessa ideologia de negar a si para querer ser grande pode ser exemplificado num dado apresentado
por Seu Josué Presidio, durante a pesquisa: “o povo aqui tem uma besteira de ter duas tarefas de terra e dizer que ¢
fazenda”. Entrevista realizada em 04/04/2003.
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deve tomar os outros por idiotas”. Este autor demonstra como os “de baixo” ndo sdo meros
depositarios, meros receptores de fragmentos de uma pretensa “alta cultura” imposta; antes,
procura mostrar as “taticas” e “estratégias” encetadas por essas “pessoas simples” para fugir e
ressignificar as “dominagdes” a que sdo subjugados, procurando entender os usos e os sentidos
dados aos produtos culturais recebidos.

Isso significa que as pessoas ndo se encontram apenas passivas diante daquilo que
as instituicdes sociais produzem. Os individuos também sdo agentes de mudanca. No interior do
fendmeno escolar sdo visiveis as disputas que envolvem préaticas culturais de oposi¢do ao
estabelecido. A escola é também um lugar de resisténcia ao imposto. Parece til aqui o alerta que

Tura nos traz sobre o espago escolar:

[...] a escola é um territorio de lutas em torno da supremancia de determinados
contetudos simbdlicos e materiais, envolvidas no processo de conhecimento e
identidades sociais. (TURA, 2000, p. 13).

No contexto das politicas neoliberais, vivemos hoje um movimento contraditério
no que se refere as politicas publicas para a educacdo. Por um lado, vé-se uma tentativa de alargar
a homogeneizacdo através da adogdo de parametros curriculares nacionais (e, por que ndo dizer,
“internacionais!”®); e, por outro, a emergéncia de uma valorizagdo de uma cultura dos grupos
excluidos. Em nivel oficial, politicas que historicamente tém sido submissas a padrbes de
homogeneizacdo, tém, inclusive, pregado a valorizacdo das culturas locais. Fischer (2001) nos
deixa precavido sobre as sutilezas que podem estar por tras dessas tentativas atuais de afirmacéo
das identidades culturais que sempre foram excluidas e nos conduz, novamente, a necessidade de

termos claro qual concepc¢éo de multiculturalismo advogamos.

3.4 ESCOLA E POLITICA DE IDENTIDADE: O CASO DA “EDUCACAO RURAL”

Vitima do processo de uniformizacdo cultural descrito no topico anterior, a escola
da roca foi condenada a imitar a escola urbana (a escola Unica, publica, laica, cientifica,

universal), como decorréncia da auséncia de politicas publicas que atendessem as suas

% Considerando o papel que tem a UNESCO na definicéo das politicas publicas para a educacéo, considerando a
situagdo de dependéncia em que os paises do outrora chamado “Terceiro Mundo” encontram-se hoje em relagdo ao
financiamento de projetos educacionais, e ainda o papel que ocupar as novas midias no contexto contemporaneo,
podemos falar mesmo de uma internacionalizacdo dos modelos e préaticas escolares. Para explicitar melhor nossa
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alteridades. Parece-me importante, entdo, analisar o papel que assumiu a escolarizagdo oferecida
as populages rurais (tanto nas escolas existentes na roga, como as escolas da cidade que recebem
alunos/as da roga). No Brasil, ao longo do século XX, a chamada “educac¢ao rural” representou a
universalizacdo do modelo urbano. Os curriculos escolares das escolas da roca impdem ao/a
aluno/a da rogca um mundo imaginario, uma realidade social contrastante com as observagdes e
vivéncias das quais este/a aluno/a é sujeito histérico. Ndo h& preocupacdo em aproveitar e
explorar a bagagem cultural, os recursos locais, as experiéncias de vida que a crianca traz de casa
e do meio. Ademais, o acentuado valor que o curriculo escolar da aos fatos sociais distantes e
longinquos contribui decisivamente para aumentar o desinteresse do/a aluno/a pela escola e, em
consequéncia disso, € grande o indice de evaséo e repeténcia.

Analisando a historia da educagdo escolarizada no “meio rural” brasileiro,
poderiamos afirmar que nunca houve, verdadeiramente, uma educacdo rural®’/da roca. A escola
que existe na roca ndao tem servido para ajudar seus/suas moradores/as a
entenderem/compreenderem as contradicbes que marcam a sua realidade e melhorar a sua
qualidade de vida; tampouco tem servido para preparar um/a futuro/a operario/a capacitado/a
para inserir-se no mercado de trabalho urbano (agora mais exigente diante dos desafios postos
por uma economia globalizada, marcada pela automacgdo dos processos produtivos e pela
informatizacdo dos processos de comercializacdo e prestacdo de servigcos). Na verdade, a escola
existente na roga tem-se constituido como um forte mecanismo de destrui¢do da cultura local,
através da imposicao de uma cultura “urbanocéntrica” e €, por conseqiiéncia, um fator que tém
estimulado o éxodo para a cidade. E comum, em conversas com estudantes das escolas da roca,
vé-los/las manifestar sua pretensdo em deixar a roga e deslocar-se para a cidade. Como afirma
uma professora, depoente em nossa pesquisa’®: “Se ele ja se formou, a roga ndo serve mais pra
ele”. Outro depoente, Seu Messias, 33 anos, morador da Palmeira, analisando a realidade de seu
entorno regional constata que “Hoje ninguém mais quer trabalhar mais nin roga; [...] hoje 0 povo

quer mais ir pra rua®®”. Para além das repercussées de fatores culturais, politicos e econdmicos

fala, é importante afirmar que a recente reforma curricular brasileira teve como espelho a reforma espanhola, que
também serviu de modelo para a reforma argentina.

% Varios autores apresentam essa conclusdo: Leite (1999); Kolling, Nery e Molina (1999); Arroyo e Fernandes
(1999); Ribeiro (2000); Arroyo (1999) fala que o que houve foi uma escola urbana no “campo” e ndo uma escola do
“campo” (ARROYO; FERNANDES, 1999).

% Afirmacéo feira por Gilmara Santos Reis, 25 anos, ex-aluna de escola rural, hoje residente na cidade e professora
numa escola municipal, multisseriada, localizada na zona rural. Depoimento dado em 20/06/2003.

% A referéncia ao termo “rua” como sinénimo de cidade é uma constante entre o povo da roga, em Amargosa.
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que impactam sobre a agricultura brasileira/baiana, estas constataces evidenciam claramente que
a escola contribui para a desestruturagdo da identidade do povo da roca; fortalecendo assim um
imaginario depreciativo a respeito destes e contribuindo para o éxodo que, apesar de reduzido nas
ultima década, ainda se mantém de forma pontual.

Para os/as professores/as que atuam nas escolas da roga, o livro didatico (durante

muito tempo o Unico material impresso disponivel naquelas escolas)'®

, converte-se ainda hoje no
principal instrumento que subsidia o seu fazer pedagdgico. Os livros didaticos atraves de seus
textos e gravuras desconsideram o homem, a mulher e a crianca da rogca. Quase nunca eles séo
considerados nos livros didaticos! Ha anos, nas raras vezes em que apareciam, eram
representados como seres sem cultura, marcados pelo estere6tipo de sujeitos “atrasados”, um
verdadeiro “bicho do mato que precisava ser civilizado”. Estas representacfes ainda persistem,
mas, nos ultimos anos, tem-se visto o rural ser representado como um local destinado as
monoculturas de exportacdo, ao agronegdcio, ou seja, privilegia-se a perspectiva dos detentores
da propriedade da terra, dos empresarios do setor agropecuario, preocupados com o estimulo a
tecnologia e com o espirito empreendedor. Esta “afirmagdo” do “novo mundo rural” (COUTO
FILHO, 1999) contrasta com a realidade concreta que marca “o rural” das regides do Reconcavo
Sul baiano, onde se situa 0 municipio de Amargosa, regido que se caracteriza pela existéncia de
pequenas propriedades, destinadas a agricultura de subsisténcia, como ja foi exaustivamente
demonstrado na Parte 11 desta dissertacéo.

A auséncia de politicas educacionais que atendessem as especificidades do “meio
rural” brasileiro, levou a escola da ro¢a a uma tentativa de imita¢ao da escola urbana (LEITE,
1999). Os calendérios letivos, o regime de organizacdo das turmas e do ensino (seriacdo), as
disciplinas e os contetdos escolares, 0s métodos e as técnicas de ensino, que pautam o ensino da
roca, inspiram-se no modelo escolar urbano e toda luta do/a professor/a é para buscar aplica-lo
com a maior eficiéncia possivel. Dai a frustracdo quando os/as alunos/as em tempo de safras
agricolas se evadem das escolas ou por 14 ndo aparecem as sextas-feiras, vésperas das feiras que
acontecem aos sabados nas cidades. Dai a angustia de ensinar em classes multisseriadas onde
os/as alunos/as ndo estdo na mesma série e a turma nao é homogénea (para os que defendem a

seriacdo como solucdo para a escola da roga, cabe aqui o questionamento se algum dia existiu

100 Alerto para o cuidado que se deve ter para ndo tomar essa afirmacdo como caréncia. Na roca, prevalecem as
formas de comunicagéo que se fundamentam fortemente na oralidade.
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uma turma de alunos iguais?); dai a dificuldade de fazer pesquisas em materiais escritos (revistas,
jornais, panfletos), quando estes ndo existem na roca. A escola da roga ndo sendo a mesma da
escola urbana, em seu contexto e condicGes infraestruturais, é pensada como uma anomalia.
Assim, o contexto da roca, olhado pelos olhos urbanos, é de uma caréncia total, € o lugar onde
tudo falta. E preciso assumir a escola da roga como ela é, o que néo significa deixar de lutar
incansavelmente para que ela um dia possa oferecer a seus/suas professores/as e alunos/as o
minimo de dignidade possivel.

Um balango histérico da educacdo brasileira mostra que nunca houve,
oficialmente, uma preocupacdo significativa do Estado brasileiro com a defini¢do de politicas
publicas de educacdo que atendessem as especificidades da roca (BAPTISTA; BAPTISTA, 2003;
CALAZANS, 1993; LEITE, 1999;). A década de 90 do século recém-passado marcou a
consolidagao da ampliagdo das politicas educacionais “urbanocéntricas” iniciadas nas décadas
anteriores, caracterizadas pela universalizacdo do Ensino Fundamental que se efetivou em dois
movimentos distintos, conforme ja foi apresentado na Introducdo deste trabalho: a expansao da
escolariza(_;éolm nas ‘“areas rurais” e a oferta de transporte escolar para deslocar alunos/as da roga
para as escolas da cidade. Naquela década, cumpre destacar, em termos de politicas
educacionais, o Programa Escola Ativa, do Governo Federal. Este programa, ndo obstante a
intensa propaganda oficial que o propde como inovador, capaz de “mudar a realidade da escola
rural”, parece ndo apresentar modificagdes significativas nos saberes que compdem seu curriculo,
reduzindo-se a introducdo de algumas técnicas pedagogicas inspiradas no escolanovismo, e que
muito pouco tém alterado a formacao e o destino dos seus Usuarios.

Ainda naquela década, merecem ser destacadas algumas experiéncias esparsas,
“contra-oficiais”, “alternativas”, que se tem voltado para a construcao coletiva de uma escola que
atenda aos interesses do povo da roca. Tais experiéncias, fundadas a partir dos principios da
educacdo popular, tém sido forjadas no bojo das lutas encetadas pelos chamados “movimentos
sociais do campo” e tétm como um dos maiores expoentes a proposta pedagogica do MST
(CALDART, 1999; NETO,1999; GOHN, 2000; RODRIGUES, 2002) e a Articulacdo Nacional
Por uma Educacdo Bésica do Campo’® (ARROYO; FERNANDES, 1999; ARROYO;

101 Fato relevante nesse contexto foi a criagdo do FUNDEF, que, no dizer de Verhine (1999), significou uma
“municipalizaggo induzida”.

1920 movimento “Por uma Educagio Bésica do Campo”, surgiu a partir da inquietacio de entidades do movimento
social, universidade e pesquisadores com a realidade da educagdo “do campo”, buscando discutir a sua realidade,
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CALDART; MOLINA, 2004; BENJAMIN; CALDART, 2000; KOLLING et al., 1999). No
Estado da Bahia, os trabalhos do Movimento das Organizagdes Comunitarias-MOC (BAPTISTA;
BAPTISTA, 2003; MOC, 1999) e do Instituto Rural de Pesquisa de Agricultrua Alternativa-
IRPAA (FREITAS, 2002), duas ONG’s situadas, respectivamente, nas cidades de Feira de
Santana e Juazeiro, desenvolvem, h4d mais de uma década, experiéncias significativas de uma
educacéo alternativa em escolas da roga, inclusive com apoio e parceria de algumas prefeituras
municipais.

Por fim, cumpre destacar a aprovacdo das Diretrizes Operacionais para a
Educacéo Basica nas Escolas do Campo (CNE, 2002) pelo Conselho Nacional de Educagdo em
04/12/2001 e sua homologacdo pelo Ministro da Educacdo em 12/03/2002. A aprovacdo destas
Diretrizes tem um significado historico, pois rompe o siléncio das politicas educacionais
implantadas na roga. Mas, como lembra Silva (2002, p. 33), “elas ndo surgem do nada. Elas sdo
fruto, justamente, de toda a ebulicdo existente, hoje, no Brasil, na linha da construcdo de uma
escola, no campo, atuante como instrumento de cidadania a servico de um projeto de
desenvolvimento sustentavel”. Fazendo uma analise das proposi¢des dessas Diretrizes, Silva

(2002, p. 35) destaca que:

e sua elaboracdo constitui-se num processo de debate e participacdo ativa de
diferentes instituicdes, organizacdes e movimentos sociais que atuam no campo;

e trata-se do primeiro momento, na nossa histéria, em que sdo elaboradas politicas
especificas para as escolas do campo;

e reconhecem o modo préprio de vida social do campo e o de utilizacdo do seu
espaco, enquanto elementos essenciais para a constituicdo da identidade da
populagdo rural, de sua insercdo cidada na definicdo dos rumos da sociedade
brasileira e a necessidade de definir procedimentos relativos a garantir a
universalizacdo do acesso & Educacdo bésica (sic) e & Educacdo Profissional de
Nivel Médio, pela populagdo do campo.

Temos agora um instrumento legal importante que pode se constituir numa
referéncia para contribuir para a proposicéo e o desenvolvimento de novas préaticas que respeitem

as varias diferencas culturais e locais da roga. Entretanto, bem sabemos, nenhuma lei ou norma,

socializar experiéncia alternativas e congregar esforcos para estimular o desenvolvimento de politicas educacionais
que respeitassem a realidade “do campo”. O Movimento ja realizou duas Conferéncias Nacionais (Luzidnia-GO,
1998; Brasilia, 2004), um Seminario Nacional (Brasilia, 2002), varios encontros estaduais e tem cinco livros
publicados (KOLLING et. al. 1999; ARROYO; FERNANDES, 1999; BENJAMIN; CALDART, 2000; ARROYO;
CALDART; MOLINA, 2004).
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por si mesma, vai mudar as coisas; quem pode mudar uma situagcdo sdo as pessoas nela
envolvida.

E necessario destacar, ainda, que a aprovacéo das Diretrizes Operacionais para a
Educacdo Basica nas Escolas do Campo, apesar de um avanco significativo, ndo representa a
superacao de todo imaginario depreciativo sobre a rocga, elaborado ao longo de séculos, como
vimos na Parte Il. Significa, sim, um tensionamento nas politicas oficiais de educacdo
implantadas pelo estado brasileiro que, fundadas num referencial urbanocéntrico, durante todo
século XX, pretendeu colonizar a roga. A prova disso € que, apos quatro anos de aprovacdo das
Diretrizes..., poucos sdo 0s professores que lecionam na roga que tém conhecimento deste
instrumento legal. Essas Diretrizes, enquanto politica curricular, estardo postas na arena das

disputas politicas.

3.5 DESAFIOS DA ESCOLA DO NOSSO TEMPO: QUE ESCOLA? QUE CURRICULO?.

A colocacéo feita por Castells (1999, p. 23), de que é importante interrogar acerca
de “como, e por quem diferentes tipos de identidades sdo construidas, e com quais resultados”
parece-me pertinente para ir amarrando a discussdo sobre cultura(s), identidade(s) e escola, feita
nesta Parte Ill.

A escola brasileira continua aprisionada por uma concepcdo de cultura
diferencialista/elitista, unificada/universalista, e idealista/perfectiva (VEIGA-NETO, 2003),
fundada na modernidade iluminista, que define uma identidade padrdo, homogénea, “oficial”. A

escola tem sido um espago de construgdo de uma “identidade legitimadora” (Castells, 1999).

[...] infelizmente, ainda ha diferengas que séo verdadeiros estigmas, funcionam em
nossas sociedades como marcas vergonhosas que expdem ao desprezo, a opressdo e
até mesmo a eliminacdo. Muitos de nds, em muitos recantos do mundo, nédo
aprendemos ainda a respeitar aquele e aquela que anda diferente, que fala diferente,
que vé o mundo com outros olhos, que tem a cor da pele diferente, que cré de modo
diferente, que deseja e se identifica de outro modo, que pertence a outra cultura, a
outra geracdo ou a outra classe social (SOUZA, 2002, p. 17).

A citacdo de Souza nos traz de volta ao multiculturalismo. Neste sentido, é

importante ressaltar que se o Multiculturalismo tem alcangado éxito nos movimentos sociais e na
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producdo académica, que deles tem se nutrido, conforme indica Candau (2002), 0 mesmo néo
vem acontecendo nas préaticas escolares. A escola tem tido dificuldade de se descentrar de sua
“epistemologia monocultural” (SEMPRINI). Quando muito, tem apregoado o reconhecimento da
diferenca, sem que isso signifique, ainda, um trabalho fundado em bases multiculturais. E
pertinente, entdo, trazer aqui a discussdo acerca dos varios tipos de multiculturalismo. Isso pode
clarear nosso entendimento acerca da relagéo da escola com a cultura na contemporaneidade.

Moreira (2002) recorre a Stoer e Cortesao, autor/a portugués/a para falar de dois
tipos de multiculturalismo: o multiculturalismo benigno e o multiculturalismo critico. O
multiculturalismo benigno, fundado numa perspectiva liberal “restringe-se a identificar as
diferencas e a estimular o respeito, a tolerancia e a convivéncia entre elas” (p. 18). O
multiculturalismo critico, por sua vez, tem um horizonte mais profundo e propde-se a
desestabilizar as relacdes de poder envolvidas nas situacfes em que as diferencas coexistem;
propdem-se, entdo, a questionar que relagcdes produzem essas diferencas.

Candau (2002, p. 131-132), também se reporta a esta questdo e, fundando-se na
literatura internacional, especialmente em McLaren (1997) apresenta quatro tipos de
multiculturalismo. A saber. O multiculturalismo conservador, reconhece a existéncia das
diferencas, mas “defende o projeto de construir uma cultura comum e, em nome dela, deslegitima
dialetos, saberes, linguas, crencas, valores ‘diferentes’, pertencentes aos grupos subordinados,
considerados inferiores”. O multiculturalismo humanista liberal, “parte da afirmacdo da
igualdade intelectual entre diferentes etnias e grupos sociais, 0 que permite a todos competir na
sociedade capitalista”. O multiculturalismo liberal de esquerda coloca a énfase na diferenca
cultural e afirma que privilegiar a igualdade entre ragas ¢ etnias “pode abafar diferencas culturais
importantes entre elas, assim como as diferencas de género, classe sexual e sexualidade. O
multiculturalismo critico, ttm uma agenda politica de transformacéo social evitando o risco de
acomodar-se a ordem social vigente. O multiculturalismo critico recusa-se a entender a cultura
como ndo-conflitiva, harmoniosa, consensual. “Para ele, as questdes relativas a diferenga sdo
determinadas pelos processos histéricos, pelas mentalidades e ideologias, pelas relagdes de
poder” e dedica-se a questionar como estes significados sdo gerados para, entdo, desestabiliza-
los.

Candau (2002) destaca ainda o trabalho no norte-americano James Banks, que tem

se dedicado a analise da problemaética do fracasso escolar dos alunos oriundos das camadas
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populares. Segundo Candau (2002), Banks analisa a existéncia de dois paradigmas formulados
pra enfrentar a questdo no cotidiano da escola. O primeiro paradigma € o da privacao cultural.
Para os defensores desta perspectiva, o contexto social e a cultura de origem dos alunos como
maior problema e ndo a cultura da escola. Nesse sentido, privilegiam estratégias educacionais de
“compensagdo” das deficiéncias culturais dos alunos. Esse paradigma, conforme diz Candau
(2002, p 133), “reconhece a diversidade cultural, mas hierarquiza as diferentes culturas”
desvaloriza determinadas culturas e “reduz o papel da educagdo a uma fun¢do de compensacao
cultural que termina por negar a diferenga”. O paradigma da privagdo cultural que, como se V&, é
tributério da concepc¢do de cultura formatada na modernidade iluminista, tem fortes raizes no
sistema educacional. A analise dos dados de campo (Parte 1V) indicam que os professores
pesquisados no Colégio Santa Bernadete sdo partidarios desta perspectiva e a adotam para
orientar seu trabalho pedagogico.

O segundo paradigma analisado por Banks, segundo Candau é o paradigma da
diferenca. Essa perspectiva parte da afirmacgéo de que as diferentes culturas possuem linguagens,
valores, simbolos e estilos de comportamento diferentes, que tem que ser compreendidos na sua
originalidade. Assim, “o que precisa ser mudado ndo ¢ a cultura do aluno, mas a cultura da
escola, que é constituida com base em um Gnico modelo cultural, hegemonico, apresentando um
carater multicultural” (CANDAU, 2000, p. 133).

As pesquisas realizadas sobre a questdo da diferenga nas escolas tém apontado que
esta ainda tem um curriculo fundado numa perspectiva monocultural, onde predomina o que
Stoer e Cortesdo, segundo Moreira (2002), chamam de “daltonismo cultural”. O professor
daltdnico cultural é o que ndo se mostra sensivel a heterogeneidade, ao arco-ires de culturas que
tem nas maos quando trabalha com seus alunos. “Para esse professor, todos os estudantes sao
idénticos, com saberes e necessidades semelhantes, o que o exime de diferenciar o curriculo e a
relagdo pedagogica que estabelece em sala de aula” (MOREIRA, 2002, p. 25).

As discussdes teoricas sobre o multiculturalismo e as novas configuracGes
identitarias, entretanto, tem feito com que a questdo da diferenca e da diversidade cultural tenham
tido mais visibilidade na escola. E importante, entdo, discutir como a escola tem encarado esta
questdo, ou seja, como a diferenga tem sido trabalhada na escola.

Em um artigo interessante, Candau (2002) recorre novamente ao norte-americano

Banks, que analisa, dentro das diferentes perspectivas de multiculturalismo, a existéncia de
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quatro abordagens que podem indicar mudanca curricular na escola. A mais elementar destas
mudangas é aquela que enfatiza as contribuicfes das diferentes culturas, sem afetar o nucleo do
curriculo formal. Segundo Candau (2002, p. 135), esta abordagem se manifesta através da
introducdo, no cotidiano escolar de “comemoragdes, eventos e realizacoes de acontecimentos
especificos relativos as diversas culturas”. A abordagem aditiva, procura penetrar o curriculo
formal, acrescentando determinados conteudos em diferentes disciplinas, sem afetar a sua
estrutura basica. O enfoque transformador, em contraste com o aditivo, prega a reestruturacéo
do curriculo, em sua propria base, de modo a permitir que os estudantes trabalhem conceitos,
temas, fatos, etc., provenientes de diferentes tradigdes culturais. O quarto enfoque, o da acéo
social, estende a transformacdo curricular a possibilidade de desenvolver projetos e atividades
que suponham o envolvimento direto e compromisso com diferentes grupos culturais,
favorecendo a relacdo teoria/pratica, no que diz respeito a diversidade cultural.

Em virtude da grande imprecisdo tedrica que o termo multiculturalismo carrega e,
por conta do refinamento conceitual que a abordagem da questdo da diferenca tem apresentado
nos ultimos anos, alguns autores (CANDAU, 2002; FLEURI, 2002) tem proposto o conceito de
interculturalidade. Segundo Candau (2002), a educagdo intercultural “parte de um conceito
dindmico e histérico da(s) cultura(s), como processo em continua construcdo, desconstrucéo e
reconstrugdo, no jogo das relacdes sociais presentes nas sociedades”. Assim, o interculturalismo
supde uma deliberada inter-relacéo entre os diferentes grupos culturais. Tal perspectiva é também
defendida por Moreira (2002) que propde o didlogo como proposta para “superar as divergéncias
impeditivas de uma aproximacao entre os diferentes” (p. 19).

A perspectiva intercultural tem sido emergente entre os trabalhos de autores
brasileiros contemporéneos que tém analisado a questédo da diversidade cultural.

Em um estudo com especialistas brasileiros da area de curriculo, Moreira (2002)
constatou que a perspectiva da diferenca tem sido recorrente nos estudos de pesquisadores
brasileiros, destinguindo, entdo duas grandes linhas de abordagem: uma mais ligada as lutas
especificas do movimentos sociais e outra mais voltada para a escola, tendo-se preocupado com o
desenvolvimento de propostas e praticas curriculares. As contribuigdes dos pesquisadores desta
segunda perspectiva tem sido significativas, principalmente no sentido de propor novas
implicacbes para a pratica pedagogica. Moreira (2002) destaca quatro destas implicacdes. A

primeira implicacdo refere-se a necessidade de abandono da perspectiva monocultural e a
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superacao do daltonismo cultural no curriculo. A segunda implicacéo refere-se a necessidade de
“reescrever o conhecimento”. Essa perspectiva ¢ vista por Moreira (2002, p. 27) como fecunda,

pois possibilita

orientar uma selecdo e uma reelaboracdo de contetidos que concorram para desafiar
a logica eurocéntrica, cristd, masculina, branca e heterossexual que até agora
informou o processo, assim como para permitir o confronto com outras logicas,
com outras maneiras de ver e compreender o mundo e de nele atuar.

Uma terceira implicacdo é denominada de ancoragem social. Trata-se de entender
como, historicamente, posturas preconceituosas cristalizaram-se no curriculo, nas diferentes
disciplinas. “Trata-se de questionar os discursos o tempo todo, de verificar como um dado

conceito surgiu historicamente e passou a ser visto como universal” (Moreira, 2002, p. 27).

Ancorar socialmente um contetdo é ver como ele surgiu, em que contexto social,
guem propds, historicamente esse conceito, quais eram as ideologias dominantes.
Vocé vai fazendo isso com todos os contelidos possiveis do curriculo. Isso é
proposto como uma maneira de vocé nem cair naquele vazio de ficar s6 tentando
entender diversas linguagens, diversas culturas, nem achar que o contetdo é algo
fixo. (“Especialista 17, apud MOREIRA, 2002, p. 27).

A quarta implicacdo proposta pelos pesquisadores, segundo Moreira (2002, p. 28),
é a criacdo de um contexto no qual as inter-relagdes favoregam a aprendizagem. “Segundo um
dos especialistas, ndo basta reconhecer as diferencas, € preciso estabelecer as relagdes entre as
pessoas. Assim, trata-se de reconhecer o outro como pessoa e ndo a cultura como a matéria a ser
estudada”.

Todas essas discussdes nos conduz a necessidade de refundar a escola, de construir
uma outra escola que seja mais aberta ao dialogo, a pluralidade.



Parte IV

O/a aluno/a da roca na

escola da cidade
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— Zona rural ndo tem escola de 52 Série. A gente chega até a
43, série e tem que vim pra cidade atrds de estudo melhor.
(Jardel, 16 anos, 6° série, CESB).

— [...] Ai a gente vai mudando de conhecimento, em um
monte de coisa, até no modo de ser. Vai crescendo, vai
mudando; 1& no colégio, quando eu entrei logo era muito
brincalhdo, agora ja ndo brinco muito. [...] Acho que é o
tempo, a pessoa vai crescendo, vai mudando.

— E como € que aconteceu essa mudanca?

— Ai tem uma longa histéria. Eu nem sei como te explicar.
(Entrevista com Joselito Janior, 15 anos, morador de
Palmeira e estudante do CESB, 7% e 8 séries — “Segmento
B”).
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INTRODUCAO

Desvendar “longas historias”, tais como a de Junior indicada na epigrafe anterior,
entender quais mudancas acontecem com os alunos e as alunas da roga na escola da cidade,
compreender 0s momentos tensos deste processo de reconstrucdo identidéria, € o que se propde o
presente capitulo, que sistematiza os dados levantados durante a pesquisa de campo, focando-se
no problema de pesquisa, ja apresentado na Introducéo desta dissertacao.

Como se viu nas Partes Il e 111, alguns dados de campo ja foram apresentados;
mas, ali, tiveram apenas o objetivo de enriquecer a elaboracdo dos capitulos que as constituiam,
servindo, de certa forma, como um pano de fundo para as discussdes que serdo trazidas aqui.
Naqueles casos, utilizei-me muito das falas de moradores/as com o objetivo de dar mais “vida” e
descrever com cores mais reais e auténticas o contexto da pesquisa, bem como para ajudar a
teorizar sobre temas pertinentes a pesquisa. Nesta Parte 111, dou destaque aos dados emergidos
nos inventarios respondidos pelos alunos e pelas alunas, nas entrevistas realizadas com eles/as e
com os/as professores/as, pais e maes. Utilizo os dados do inventario como fio condutor para
estruturar a exposicdo, trazendo algumas falas das entrevistas para complementar e esclarecer
alguns aspectos. Esta op¢do pareceu-me mais didatica. O inventéario, da forma que foi elaborado e
respondido (ver Apéndice A.1l), facilitou compreender o trajeto dos alunos e alunas,
especialmente as tensdes vividas por estes/as no processo de migracdo por um turno a que sao
submetidos; particularmente o instrumento revelou-se bastante Gtil para identificar os efeitos que
a escola causa sobre suas identidades, deixando claro os instantes em que estas sdo mais
tencionadas. A leitura dos inventarios permitiu-me perceber trés instantes do “trajeto identitario”
feito pelos alunos e pelas alunas de Palmeira na escola da cidade: a chegada, nos dois primeiros
meses; a adaptacdo, nos meses seguintes; e a conversdo, a partir do segundo/terceiro ano na

escola.
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2 “EDUCAR... ATRAVES DE ROCA”

Antes de discutir a inser¢do dos alunos e alunas de Palmeira no Colégio Santa
Bernadete, julgo importante detalhar alguns aspectos do cotidiano da roca, ndo abordados de
forma suficiente nas Partes anteriores.

O viver nas rogas de Amargosa, caracterizado como uma atividade de agricultura
familiar, requer a participacdo de todos os membros da familia. Desde cedo, as criangas comegam
a se envolver com as atividades da roca. A fala de Genilson, 7 anos, filho de Seu Messias e que

participou da entrevista com seu pai, € bem ilustrativa:

— E aqui vocé ajuda seu pai?

— Ajudo. Ajudo, sim! Quando eu venho [da escola], qguando num tem aula pra mim
eu vou pra roga, pra la...De tarde eu vou buscar agua mais minha irma.

— E tu ajuda como? O que é que tu faz aqui?

— Aqui?!! Plantando mindui [amendoim], destalano, limpano. Tem hora que eu num
td fazendo nada, limpo. Ali eu tenho uma rocinha; j& plantei um bocado de mii
[milho]...t4 tudo grandinho.

A participacdo dos filhos e filhas nas atividades, entretanto, mais que uma forca de
trabalho que dispensaria a contratagdo de “diaristas”, tem uma fun¢@o educativa. Alids, educagado
e trabalho tém uma relacdo bastante estreita na comunidade de Palmeira. Seu Zelito e D. Conca,

pai e mée de Jinior, 8% série, respondendo a pergunta “como é que os pais educam os filhos na

Palmeira?”, esclarece bem esta relagao:

Z - Aqui, Fébio, pra se educar os menino é através de roca. Num larga na
bandidagem. Num carece t& espancando; a gente da uma regulage, pronto! A gente
t4 educando eles. Eles trabaiano certinho, pronto!; eles num vai pra bandidagem.
[...] A educacdo ali ja vai conseguino. Por que se a gente larga na bandidage...vem
do colégio ‘Ah! Eu num vou trabaid de tarde! ... Pronto! Ai junta aquele grupo e s6
vai fazer o que num presta.

C - De uns 10 anos em diante comeca ja a trabalhar. Num é trabalho assim bem
forcado, né? Vai deixano ele sempre a vontade. E ai vai sempre aumentano mais.
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Agora nunca foi aforgado a fazer as coisa que a gente vé que num da pra eles fazer;
nunca foi aforgado eles fazer. Sempre pegano assim no trabalho mais leve.

Z —[...] E fica pela roga, junto mais os pais. Ai vdo brincar junto. Ai tdo junto mais
a gente ta veno qualé os ma feito que ta fazeno. Ai € outra coisa. E ja vai ajudano:
vai buscar um pau de lenha, buscar uma agua, rancar um pezin de mato, um
trabaiozinho de leve j& faiz, né? Ai a gente ta ali de junto, t& veno o que té fazeno.
Ai da pra gente recrama; num carece bater. Ai é recrama. Pronto!

A fala de Seu Messias, a seguir, corrobora as afirmac6es de Seu Zelito e D. Conca
e ndo deixa duvidas que a participacdo dos filhos e filhas nas atividades da roca, mais que uma

funcdo produtiva, tem uma fungdo pedagdgica, iniciatica:

[...] a gente que mora na roca e tem um filho...t4 tudo novo, tem que dé& experiénga
pros filho que vem criano. Vai sabeno como é que o pai vai fazeno as coisa, € ai
vai aprendeno as coisa...Porque hoje, se vocé hoje num pranta, vocé num sabe
ensinar seus filho. Se vocé deixar seus filho vagabundano, licenca da palavra, os fi
hoje s6 fica vagabundano também. E por isso que hoje o povo num quer trabalhar.
Por isso! O povo que hoje tem sua terrinha, s6 vai vendeno e vai morar s6 nin

uma coisa, tem outra, e ai a gente vai se virando assim mermo. T4 endendeno?
Vocé pranta uma roga de bananeira, ai vocé ensina os seus filho como é que cuida
a banana, como é que aduba; cé pranta uma roga de cacau, ai vocé ensina o filho e
ai vai assim. Vocé pranta uma cana, vai ensinano seus filho. Ta entendeno? Ai
vocé vai ver cuma é quando a banana fica fraca...tem que botar um adubo...né?

O que se destaca nestas falas é a presenca das criancas no trabalho desde a mais
tenra idade e a preocupacao das pessoas adultas em propor atividades que estejam de acordo com
suas possibilidades fisicas e intelectuais. Certa feita, minha companheira, cujas origens sdo
urbanas, acompanhando-me a uma visita de campo impressionou-se com a agilidade de Carlos,
uma crian¢a de 4 anos que, numa roda de mandioca na “casa-de-farinha de Adenil”, juntava-se as
mulheres adultas e com naturalidade comovente, ajudava-as na raspagem de raizes de mandioca,
manejando uma pequenina faca com habil desenvoltura; Terciana, ao envolver-se na atividade,
nem de perto se aproximava de Carlos. Interessante notar é que a crianca dedicava-se a raspar as
tamboras, ou seja, as raizes menores, pequeninas, como ela.

As falas anteriores vao sendo Uteis para demonstrar que 0s conceitos de infancia e
crianga ndo séo naturais, sendo historicamente construidos de acordo com os diferentes modos
como cada sociedade organiza a reproducéo de seus bens materiais e ndo-materiais e do trabalho.

Cavalcanti (2002, p.150), recorre a Philippe Ari¢s, para afirmar que “[...] em algumas sociedades,
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a crianga é considerada o centro das atengdes do mundo dos adultos; em outras, os cuidados s&o
poucos, sendo a crianga entregue ao processo mais ‘“natural” da vida. A autora ilustra a
explicacdo através do depoimento de Santo, 47 anos, agricultor, um chefe de familia do povoado
de S&o Severino, municipio de Gravata, Pernambuco, que compara o tratamento dado a crianca

na cidade e na roga:

“As pessoas 14 (na cidade), vivem bem diferente daqui. As familias sdo diferentes.
[Como?] E o seguinte..Os meninos daqui de criancinha...quando comeca a
andar...que ja sabe pegar e comer com a mao dele, que ja sabe comer...entdo, a
gente ja ndo vai ficar preocupado pra dar comida pra aquela crianga. Entdo, nos
bota pra ela comer sozinha...e, se quiser comer, coma, se ndo quiser, ela se vire...E,
14, [na cidade] tem um sistema. L4, até um garoto com dez anos tem aquela mae
perto, tem aquele negdcio...tem aquele sistema de levar pra mesa com carinho...se
acordar, tomar um banho, escovar os dentes...tratar e fazer...Entdo, é outro sistema.
E aqui na roga, ndo existe isso. Aqui na roga, quando comeca a andar, ja leva
uma enxadinha pequenininha pra comecar a trabalhar, pra ja comecar a
limpar um pé de mato...comecar a limpar um terreiro, uma coisa...0Os meus
filhos tétm uma enxadinha. Uma enxadinha com um cabinho curtinho, com dois
palmos, trés...Ai a gente vai dar a crianca de cinco a seis anos e vai ver qual é o
lado que ela vai trabalhar. Vai ver se é o lado direito ou esquerdo que ela pega na
enxada. Porque se puxar a enxada..se botar a mdo direita na frente, é
trabalhador...se botar a esquerda, é preguigoso! Aqui a gente conhece assim...Aqui
na regido da gente é assim [...]” (CAVALCANTI, 2002, p. 150, grifo meu).

A escola, entretanto, como se vera mais adiante, ignora as capacidades intelectuais
das criancgas; nega as habilidades adquiridas na roca; ndo potencializa estes saberes. A cultura
escolar ¢ a cultura das regras, dos padrdes; o “ensino pelas competéncias” em nada traduz a roga
e, assim, os/as alunos/as so serdo considerados/as gente (“ser alguém”) se incorporar os valores
urbanos.

As falas anteriores demonstram, também, uma outra caracteristica da cultura da
roca: uma educacdo pautada em valores morais rigidos, voltada para o trabalho, contra a
“vagabundagem” e a “bandidagem”, conforme ja se pronunciaram Seu Messias e Seu Zelito'%,
Genilson, de 7 anos, filho de Seu Messias, ja demonstra ter incorporado muito bem estes valores:

— O que vocé mais gosta, aqui (na roga)?

— Que aqui tem a vida mais boa. Que nois vai trabaiando, vai ganhando um
pouquim...

— E 0 que vocé ndo gosta da roca?

— Eu gosto de tudo! Eu num gosto s6 de ficar vadiando. Minha coisa é trabaia.

— E na escola, 0 que é que vocé mais gosta 18?

1% Eis 0 que diz um ditado muito utilizado em Palmeira: “Para menino, taca, tabaio e traquejo”.
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— L&, aprendé.
— E 0 que é que vocé ndo gosta 1a? Tem alguma coisa que vocé ndo gosta?
— Vadiar. E também num brincar. Cada um tem a hora de estudar, de brincar.

Esta criacdo forjada a partir de valores morais rigidos, constantemente “regulada”,
como ja esclareceu Seu Zelito, vai ser responsavel pela formacdo de sujeitos ‘“ordeiros”,
29 <¢ 29 <

“obedientes”, “respeitadores”, “timidos” e “esfor¢ados”, como os descrevem os/as professores/as

da cidade.
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2 “ESTUDAR PRA SER ALGUMA COISA”

Os pais e as maes de Palmeira possuem uma escolaridade baixa que varia do
analfabetismo a 4° série, de forma que, para seus/as filhos/as, estudar na cidade significa acessar
uma oportunidade que ndo lhes foi permitida em épocas passadas. Prevalece entre eles/as a
representacdo da escola enquanto espaco de ascensdo social e, desta forma, botam os/as filhos/as

na escola na esperanca que eles/as “sejam alguém na vida™:

— Eu mermo matriculei a minha (filha) na cidade, porque o interesse que eu tenho é
da minha estudar pra quando for mais tarde ser alguma coisa... e néo ter a vida que
tenho, porque minha vida é dificil: ficar no cabo de enxada? ai a coisa pega![...]
Alguma coisa que falo [...] é se formar pra ter estudo dela e se ficar sem estudar, s6
no cabo da enxada, vai morrer nessa, igualmente a mim, a meu pai e minha mae.
(D. Jucélia, méae de Aline, 14 anos, 5°. série).

— Meu sonho é ver todos trés formados (D. Conga, mae de Junior, 15 anos,
“Segmento B”).

Portanto, a matricula dos/as alunos/as da roga nas escolas da cidade justifica-se,
primeiramente, pela crenga de que de que € preciso estudar para que no “futuro possa arrumar um
emprego” (Leandro) e, também, “porque aqui mesmo na regido ndo ensina até a 52 série; sO
estudam até a 4” série. Da 4* em diante, ou na cidade ou fica sem estudar” (D. Jucélia).

A chegada ao Colégio Santa Bernadete, na 5° série, € marcada por grandes
expectativas. Ainda nas séries iniciais, na roga, a perspectiva de ingresso na escola da cidade é
cultivada por professores/as, pais e maes, e aguardada com ansiedade pelos/as alunos/as. E
comum se ouvir na conversas entre parentes e vizinhos/as referéncias do tipo “paro ano, vou
botar Fulano/a na escola da cidade”. E, portanto, com anseios que os/as alunos/as das escolas da
roca aguardam o momento de estudar na cidade. Nos meses e, principalmente, nas semanas que
antecedem esta experiéncia, tais expectativas convivem com o temor da entrada em um mundo
estranho; hé preocupacdo com o desconforto de ter que acordar mais cedo e chegar mais tarde em
casa; mas ha, sobretudo, o fascinio de querer estar na cidade. O ingresso na escola da cidade é
visto como uma chance para mudar de vida: possibilidade concreta de acessar um diploma,

credencial (que seus pais ndo puderam ter), para “ser alguma coisa”.
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E preciso esclarecer que o primeiro contato com a escola da cidade (CESB) nio é
0 primeiro contato com a cidade. Embora criancas e maes néo frequentem a cidade com a mesma
intensidade que os pais (homens), que se dirigem a feira, indispensavelmente, nos dias de sabado
(isso ja foi abordado na Parte I1); ndo sdo raro criangas da roca irem a cidade, eventualmente;
principalmente em vésperas de festas, quando véo a feira comprar roupas; ou ainda quando
necessitam de tratamento médico; ou mesmo quando simplesmente acompanham pais € mées e
vao a cidade passear. Esta presenca breve na cidade possibilita um contato prévio com o mundo
urbano e atica muito a curiosidade para o que é a cidade, principalmente, quando se tem que isto
é reforcado por imagens e representacdes presentes no imaginario social que a define como lugar
“chique”, “moderno”, “confortavel”, “cheio de novidades”. Estudar na escola da cidade significa,

portanto, a possibilidade de estar diariamente em contato com este outro mundo; representa,

entdo, a possibilidade de conhecé-lo mais a fundo, de desfruta-lo.
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3 MIGRACAO POR UM TURNO: DESENRAIZAMENTO E “NEGOCIACOES
IDENTITARIAS”

gl S TR
Foto 46 - Alunos/as tomam o Onibus escolar para
estudarem na escola da cidade. Foto do autor, Palmeira,
2003
set. 2003.

Foto 48— Alunos/as conversam no patio da escola, Foto 49 — Terminada as aulas, alunos/as aguardam o 6nibus
antes das aulas, nos intervalos e durante o recreio. Foto para retornar a roga. Detalhe da Praga Iraci Silva (Praca do
do autor, nov. 2003. Cristo), set. 2003. Foto do autor.

Foto 50 — Alunos/as embarcam no onibus para retornar Foto 51 — Vista panoramica do Jardim, cidade de Amargosa.
a roca. Detalhes da Praca Iraci Silva (Praga do Cristo), Foto do autor. set. 2003.

set. 2003. Foto do autor.

Fotos 46, 47, 48, 49, 50 e 51 — Trajeto dos alunos/as da roga para a escola da cidade.
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Apesar das “boas” expectativas criadas pelos/as alunos/as da roga quanto ao
ingresso na escola da cidade, conforme foi apontado no topico anterior, 0s inventarios revelaram,
entretanto, que o primeiro contato com a escola da cidade ¢ um momento doloroso. Os primeiros
dias e as primeiras semanas chegam a ser traumaticos. Primeiramente, € preciso considerar que

estes alunos e alunas sofrem um desenraizamento:

O migrante sai de um universo cultural recebido por heranca ao nascer em dire¢do a
outro em que é confrontado com o que lhe foi dado a priore. [...] Na condicdo de
migrante, a raiz principal de sustentacdo do individuo se fragmenta
(CAVALCANTIL, 2002, p. 148;146) [ou como diz Bosi, 1995, p. 17], “suas
multiplas raizes se partem”.

H& uma desterritorializacdo dos processos simbélicos, uma quebra das colecdes
organizadas pelos sistemas culturais com novas ressignificacbes e
redimensionamentos dos objetos, coisas e comportamentos, mas ndo sem a presencga
de conflitos. (CAVALCANTI, 2002, p. 146).

Ingressar na escola da cidade significa apartar-se, a0 menos provisoriamente, de
sua comunidade; ou seja, de sua familia; de sua professora do “primario” — quase sempre da
comunidade que o/a lhe acompanhara ha anos; da merendeira, moradora antiga da regido e que
esteve junto desde seu ingresso na escola; de seus/as colegas, todos/as conhecidos/as, quase
sempre, parentes; de sua escola; de todos/as os/as conhecidos/as. Até a 4°. série, o/a aluno/a vive
neste contexto comunitario, bastante préximo, familiar, onde sdo conhecidos por um nome e por
uma familia (“Jizeli de Bete”; “Vanildo de Vani”; “Junior de Zelito”; “Cristina de D. Edite de
Mané de Fasto”; “Aline de Jucélia”; “Everaldo de Virginia de Imidio”; “Edlene e Edleide de
Maro de Oride”). Ao ingressar na escola da cidade, entretanto, os/as alunos/as da roca, tornam-se
estranhos/as.

Considerando-se que o Santa Bernadete € uma escola com enorme espaco fisico,
muitas salas e sdo muitos/as estudantes nela matriculados/as, os alunos e alunas da roca, recém-
chegados/as a 5° série ficam perdidos/as, conforme testemunharam os personagens abaixo, ao se
referir ao momento que chegaram na escola:

— Néo conhecia nenhum colega [...] ndo sabia de nada. Ficava triste e aborrecido.
(Leandro).
— Me senti acanhado porque ndo conhecia nada; s6 via o colégio cheio de gente.
Tinha vez que eu me perdia la no colégio; ficava no meio do povo la. Ai, os
meus ami....quando encontrava 0S meus amigos eles me levava para sala.
(Leandro).
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— Ficava triste e quieto. Nao falava com os colegas. Tinha vergonha e medo de ir a
Direcéo. (Everaldo).

— Andava triste e com medo. (Roseny).

— Me sentia timido e ficava distante dos outros. (Joselito Janior).

— Era muito quieta, ndo falava com ninguém; eu tinha muita vergonha dos meus
colegas e professores. [...] eu ndo sabia de nada; era a 12 vez que eu passei a estudar
aqui. (Ana Cristina).

As falas acima levam-me a seguinte indagacdo: como pode o/a aluno/a da roga
reagir a discriminacdo dos primeiros dias (que € intensa, como se vera adiante), se nem sequer o
espaco fisico da escola ele/a conhece?

Além do espaco gigantesco da escola, da grande quantidade de alunos/as
estranhos/as, de professores/as desconhecidos/as, ha, também, um outro aspecto que contribui
para a angustia neste momento de chegada a escola: a organizacdo seriada, rigida e disciplinar do
ensino. Acostumados/as com classes multisseriadas na roga, onde estudam alunos/as de diferentes
idades e niveis de aprendizagem, na escola da cidade, os/as alunos/as da ro¢a, como os/as demais,
sdo agrupados/as pelo critério “série” que, quase sempre, segue o critério “idade”, de forma que
se tem a “5%1”, com alunos/as na faixa etaria entre 9 e 10 anos; e a “5%4”, com alunos/as idade
igual ou superior a 17 anos. O longo trecho abaixo, retirado da entrevista com a professora
Vilma'®, que leciona matematica no Colégio Santa Bernadete e ha anos trabalha com as 5*
séries, retoma falas anteriores, detalha uma organizacdo do ensino estranha aos padrdes culturais
dos/as alunos/as e ilustra, com riqueza, 0 que se passa com 0s/as alunos/as da roca durante os
primeiros dias de aula naquela escola:

— Primeiro, a 52 série ja € uma série que traz dificuldades independente dele ser da
zona rural ou urbana; porque o aluno passa 4 anos tendo exclusivamente um
professor; depois, ele sai do seu cotidiano, que, em se tratando de zona rural, todo
mundo conhece todo mundo, a vizinhanca pequena e a maioria ali é parente. Ai, sO
o fato dele ter que acordar cedo pra pegar o 6nibus e as vezes com problema
alimentar, que ja é um problema grave, ja causa ai uma desarmonia...Entdo, o que é
que ocorre? O que é o Santa Bernadete? Uma escola de tradicdo, que por aqui
passaram 0s pais, 0s avos, 0s tios'®®; muito grande, com portdes e muros altos que
eles ndo tem nocdo do que ocorre aqui dentro, entdo eles vém cheios de sonhos.

104 Os nomes das professoras aqui utilizados séo ficticios (Vilma, Regina, Lcia e Franceli). Mesmo mostrando a elas
0 recorte de suas falas que seriam utilizados na dissertacéo e delas obtendo autorizagéo, inclusive para manterem
seus nomes verdadeiros, optei por colocar nomes ficticios, por que assim sentiria-me mais a vontade para criticar
suas falas.

195 A referéncia feita pela professora que “pais, avos e tios” passaram pelo Santa Bernadete procede apenas quando
se refere a alunos/as da cidade. No caso dos/as alunos/as da roga é muito pouco provavel que os parentes referidos
tenham passagem pelo Santa Bernadete. Dos/as alunos/as de Palmeira, personagens da pesquisa, nenhum tem
pai/mée, avé/avd com passagem pelo Colégio; pude computar apenas dois tios e, ai sim, irmaos e irmés de maior
idade.
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Vao encontrar aqui, 50 min. de cada aula, com professores diferentes, cada um
tendo um posicionamento diferente. Entdo, ja é o primeiro impacto deles. Cada
hora entra um: “~ Eu me chamo Maria e ensino Portugués; minha aula é tantos
minutos; vocé ndo pode fazer isso, nem aquilo; vamos: anote ai os dias das minhas
aulas!” Quando vocé diz isso, o menino ja comeca a fundi a cabeca: “— Oxente!
Anotar os dias? Entdo, ndo ¢ para eu vim todos os dias?”. Ai ja € o primeiro choque.
Depois, eles se deparam com os da zona urbana que olham pra ele com um olhar
indiferente, de com se dissesse: “— O matuto ta chegando!”. Ai, usa logo termo
assim: “ — Veio da roga!”; ai, o outro ja se ofende: “— Quem mora na roga é
formiga!”. J4 vem a primeira ofensa, o olhar atravessado. As vezes, aquela “maria-
chiquinha” que a menina botou no cabelo, que 1a na zona rural é o auge, aqui é
cafona. Ai jA vem o motivo do apelido, da gozacdo. Tudo isso é impacto do
primeiro dia, da primeira semana. Nesse primeiro dia que ele tem todos esses
contatos e todas as ilusdes e desilusdes, ele comega a formar uma personalidade
diferente. [...] Ent&o, o 1° dia pode causar sequielas. Eu conheco pessoas que dizem
assim: “Meu filho quando chegou em casa chorou muito porque dizia: “- Oh minha
mae, cada hora entra uma pré na minha sala e fala uma coisa que eu ndo entendo
nada”. Nos, professores, vivemos numa realidade diferente do primario e a gente
peca por ndo ver eles mais como pequenininhos; a gente ja entra ditando, vai ser
assim, assim e assim. A gente ndo entra mais assim: “- Bom dia, meu amor! Oh!
Querido, hoje é o seu primeiro dia de aula. Seja bem vindo!”; e com frases
corriqueiras que fazem bem pro ego; a gente ndo usa! [...] Infelizmente, ninguém
usa, porque a gente ja ta cansado e ja pensando em entrar na sala vizinha, que a
gente esquece esses pequenos detalhes. Ent&o, ele paga o preco (Professora Laura).

Esta citacdo, além de indicar novamente a questdo do desenraizamento, explicita
0s dois principais elementos de tensdo sofridos pelos/as alunos/as da roca: a forma de
organizacdo do ensino na escola, que ndo contempla os referenciais culturais dos/as alunos/as da
roca e a discriminacdo explicita imprimida pelos/as alunos/as da cidade.

Quanto ao primeiro aspecto, a fala de Vilma é interessante, pois traz um dado novo
para a discussao: ultrapassa os discursos que apenas condenam os contetidos estranhos ensinados
pela escola da cidade aos/as alunos/as da roca e, indo a fundo, apresenta pistas para questionar a
forma de organizacdo do ensino, os critérios de agrupamento e formacdo das turmas, a
organizagao seriada do curriculo, o curriculo disciplinar ainda organizado em aulas de 50 min. e a
preocupagdo da escola em “vencer o contetido”, detendo-se, apenas, nos aspectos cognitivos. O
que esta sendo posto em questdo € um modelo de organizacdo escolar herdado da Modernidade
qgue, embora seja fundado em referenciais universais de igualdade, acaba, também, por
discriminar os/as alunos/as da roga por ndo considerar seus marcadores identitarios e trata-los/as

de forma semelhante aos/as alunos/as da cidade. A respeito desta questdo, Boaventura Santos, ao
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fazer uma andlise do projeto da Modernidade, afirma que naquele projeto o principio da
igualdade ndo reconheceu a diferenga como tal:

[...] A politica de igualdade, baseada na luta contra as diferenciacdes de classe,
deixou na sombra outras formas de discriminacdo étnica, de orientacdo sexual ou
diferenca sexual, etaria e muitas outras. (apud MOREIRA, 2002, p. 19).

Nessa perspectiva € que Forquin (1993) alerta para a necessidade de os curriculos
escolares buscarem um ponto de equilibrio entre o universalismo e o relativismo, o que pode ser
resumido no principio formulado por Boaventura Santos (2001, p. 10): “As pessoas e 0s grupos
sociais tem o direito de ser iguais quando a diferenca os inferioriza, e o direito a ser diferentes
quando a igualdade os descaracteriza”. Tal principio se aproxima da proposi¢do de Mae Aninha,
quando diz: “quero ver as nossas criancas com o anel nos dedo, nos pés de Xangd”(LUZ, 2003, p.
67) .

O outro aspecto emergido na fala da professora Vilma, como vimos, diz respeito a
discriminacdo sofrida pelos/as alunos/as da roga, ao ingressarem na escola da cidade. Os
inventarios estdo repletos de termos invocados pelos/as alunos/as da cidade para denominar os/as

alunos/as da roca, quando de sua chegada a escola da cidade:

— Diziam que os alunos da roca era otario. (Aline).

— Chamavam de tabaréu da roga. (Eliane).

— Bobo, quieto. (Adriana Santos).

— Ignorante. (Jizéli).

— Bobos, parecia ser bestas. (Joselito Jr.).

— Diziam que os alunos da roca ndo sabia de nada. (Leandro)

—Diziam que os alunos da roga ndo tinham educagdo, era menos
inteligente...entdo eu ficava quieto porque eram muitos. (José).

— Chamavam de formiga, porque a gente morava na roca (Adriana da Hora).

— Falava que era tudo burros, idiotas, porque na roga as coisas € muito diferente.
(Taciana).

— Falava que era muito besta, que nds tinha vergonha. (Josiane)

— Me sentia mal diante da discriminacdo. (Roseny).

O que se vé aqui ¢ que diante deste/a “outro/a” que chega, os/as alunos/as da
cidade apelam para os mais variados estereétipos disponiveis no imaginario social para demarcar
esta diferenca entre “eles/as” e “‘nds”. Pode-se ver aqui como 0s esteredtipos alimentam as
representacdes negativas sobre o povo da roga. A citacdo de Arroyo ¢ util: “Esses termos, nos

dicionarios, trazem tanto um contelddo valorativo como depreciativo. As expressdes sao
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carregadas de sentidos pejorativos, que classificam esses sujeitos como atrasados, preguigosos,
ingénuos e incapazes” (ARROYO, 1999, p. 26). Os esteredtipos acima, bastante recorrentes na
fase de chegada, vdo forcar uma acomodacdo dos/as alunos/as da rogca aos padrdes
urbanocéntricos'®.

Os termos e apelidos acima ndo sdo a unica forma de discriminagdo. As entrevistas
com os/as alunos/as e com os/as professores/as permitiram levantar praticas de rejeicdo que se
constituem em discriminacdo mais explicitas, agrupadas em trés tipos, como ser vera detalhado a
sequir.

O primeiro tipo de rejeicdo explicita é manifestada na acdo de professores/as que
ndo queriam pegar turmas com muitos/as alunos/as da roga. O trecho abaixo, retirado da

entrevista com uma professora que, ha cerca de dez anos, leciona na escola é esclarecedor:

— No primeiro ano que entrei aqui (ha cerca de dez anos), ninguém queria esses
meninos da zona rural. Excluia. Na verdade, tinha professor escolhido pra cada
série. A gente ficava até chateada: “—A4h! S6 bota os meninos da roga pra gente!”
[...] Aqui entrava aluno que vinha de escola particular (do primario). Entdo, ja tinha
professores escolhidos. [...] Achava assim, que a gente era despreparado pra pegar
essa clientela, ai a gente pegava esses outros (da roga). [...]. Os professores que ndo
eram escolhidos para pegar no caso “5%-17, “8%-17, “7*1”, até a 2; pegava uma
clientela separada [...] pegava esses que vinha la da roga; da “5*-2” e 3 em diante ja
era essa clientela da zona rural. (Professora Mdnica).

Embora a entrevistada tenha dito que a situa¢cdo mudou muito nos Gltimos cinco
anos, a citacdo é de grande importancia. Primeiramente, porque fornece elementos para se
perceber que mesmo que a escola hoje seja marcada por discursos mais acolhedores, ha
elementos de uma “memoria subterrdnea” tecida por representagdes negativas que permeiam o
cotidiano escolar que, de uma outra maneira, continua negando este/a “outro/a”, como se viu nos
testemunhos dos/as alunos/as, acima apontados. As reflexdes feitas durante a pesquisa permitiu-
me compreender que a acdo de certos professores/as de ndo querer alunos/as da roca e preferir
alunos/as da cidade traduz os fundamentos de uma escola “monocultural” (LUZ, 1993),
“esquadrinhada” preocupada em “ensinar bem”, ou seja, dar conta de “passar” conteudos
“universais”, pautado em valores urbanos, rigidamente estruturados. A preferéncia era por turmas

“boas”, formada por alunos/as que ndo tinham distor¢do idade-série (“5%-17, “6°-1”, etc.); estas

106 Com o passar dos anos, os/as alunos/as da roca, quando aculturados, véo, inclusive, tomar tais esteredtipos como
naturais e usa-los para se referir a outros/as colegas da roga, forcando, assim a aculturagdo dos/as novos/as alunos/as.
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eram compostas por alunos/as provenientes de escolas particulares, ou ainda aqueles/as
provenientes de escolas publicas urbanas; alunos/as que, portanto, tiveram uma experiéncia na
pré-escola e “estavam mais preparados/as” para lidar com os valores culturais burgueses (da
classe média) que constituem o curriculo escolar. Desta forma, tais alunos/as sofreriam menores
dificuldades em assimilar a linguagem da escola. Trabalhar com alunos/as da roga significava um
inconveniente de lidar com um hiato cultural; além de que estes/as alunos/as tinham dificuldades
de leitura e escrita, visto que ndo tiveram uma passagem pela pré-escola, vieram de classes
multisseriadas regidas por professores/as leigos/as que se dividiam em varias séries a0 mesmo
tempo; e, 0s pais e as maes, quase sempre analfabetos/as ou com baixissima escolaridade, ndo
poderiam ajudar tais alunos/as nas tarefas escolares; ademais, a idade avancada (em virtude das
dificuldades de chegar a escola da cidade em “idade regular’’) poderia constituir-se num fator de
desestimulo para a continuidade dos estudos, diante das dificuldades de toda ordem que os/as
alunos/as da roga enfrentariam na escola.

A reflexdo acima é uma denuncia sobre o esgotamento de nossos modelos de
formagdo de professores/as pautados em valores “coloniais” ¢ “imperialistas”, nao-ancorados

“[...] na pluralidade étnico-cultural da nacao” (LUZ, 2001, p. 23).

O que nos surpreende € que na Bahia, onde a presenca da civilizacdo africana é
pujante, caracterizando a sua polis, h&d uma tendéncia a acolher cursos de formagéo
de educadores vinculados exclusivamente a arkhé “greco-romana” e euro-
americana.

A opcdo institucional por essas arkhés alheias & nossa identidade étnico-cultural
predominante vem produzindo, ao longo dos séculos, politicas educacionais que
procuram recalcar o continuo civilizatério africano e aborigine [e rural, eu
acrescentaria].

O resultado dessas politicas educacionais destituidas dos valores caracteristicos da
nossa populacéo, € a incapacidade de produzir conhecimentos significativos sobre a
nossa territorialidade [...], e dela extrair perspectivas que aproximem os educadores
das dindmicas de sociabilidade pluriculturais. (LUZ, 2001, p. 23-24).

O segundo tipo de rejeicao explicita diz respeito a acdo de alunos/as da cidade que
ndo queriam ficar em salas que tinham alunos/as da roga. A professora Monica € quem esclarece

esta questao:

Tinha aluno que quando era da cidade, as vezes aquele aluno fraco que colocava pra
repetir (quando botava junto com alunos da roga) eles ndo gostavam muito. [...]
Algumas meninas também que eram jogadas na sala por causa da idade mesmo.
Repetia [de ano], repetia e quando entrava nessa sala dizia: “—Ah, professora néo
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t0 me sentindo bem aqui niio, s6 tem menino da roca!” E dizia assim: “-
Professora, eu quero mudar de sala, porque s6 tem gente da roca”. Alguns
colegas que queriam mudar de sala porgue ali s6 tinha meninos da roca. Hoje nao
existe isso. Eu acho que mudou muito. No comeco tinha. Dizia que ia mudar de
sala. Pedia escondido pra mudar de sala.

O terceiro tipo de rejeicdo, muito presente no cotidiano da sala de aula, conforme
testemunharam varios alunos e alunas da roga nas entrevistas, refere-se a acdo dos/as alunos/as da

cidade que, na sala de aula, ndo querem*®’ formar grupos de trabalhos com alunos/as da roca.

Dentro da sala, quando é para realiza¢do de trabalho, os alunos da cidade, acabam
ndo querendo o pessoal da zona rural; acham que néo vai fazer o trabalho porque é
distante. Mesmo a gente dizendo o trabalho vai ser realizado na sala de aula,
eles ficam alegando isso. Acho isso uma forma de discriminagéo. Eles poderiam
muito bem trabalhar dentro da sala, tem horarios vagos que eles poderiam
aproveitar para fazer esses trabalhos. Além disso, tem a questdo que muitos ficam
com notas mais baixas, ai na hora de organizar as equipes eles sé querem aqueles
alunos que tém as melhores notas. (Professora Regina).

O que € instigante nos ultimos casos citados, é que o alegado “atraso” do/a aluno/a
da roca, suposto como déficit de competéncia, déficit cognitivo ou de aprendizagem, ndo procede.
Vejamos. No segundo caso, os/as alunos/as da cidade em questdo estavam sujeitos ao mesmo
destino dos/as alunos/as da roca: repetir de ano, ficar na mesma série, porque ndo lograram éxito;
no terceiro caso, os/as alunos/as da cidade estavam na mesma série que os/as alunos/as da roga e,
entre aqueles/as, “muitos ficam com notas baixas”. Em ambos os casos, as citagdes demonstram
as dificuldades de uma coexisténcia entre sujeitos provenientes de matrizes culturais diferentes,
particularmente a rejeicdo de alunos/as da cidade em estudarem na mesma sala que possuem
alunos/as da roga ou realizar trabalhos em grupo com estes/as, considerados/as “atrasados/as”,
inferiores. S6 quando se coloca estas situagdes em suspensdo e se recorre a elementos histdricos e
politicos que perpassam o cotidiano social é que se consegue compreendé-las.

Uma outra discriminacdo bastante presente na escola e muito dolorosa para os
alunos/as € quanto aos sapatos e roupas sujas de lama nos dias chuvosos. Considerando que os/as
alunos/as da roca necessitam andar de casa até os pontos de dnibus que ficam ao longo da estrada
principal, tais alunos/as ficam sujeitos/as a chuva, a lama e a poeira, por isso € normal que se

molhem ou se sujem de lama nos dias chuvosos ou ainda se sujem com a poeira acumulada nos
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assentos dos veiculos durante os dias de estio. Os dias de chuvas sdo mais dramaticos, porque
chegar sujo/a de lama a escola é coisa que os/as alunos/as da cidade ndo perdoam:

— As vezes nés vinha sujo de lama e por isso era discriminado. (Jardel).

— Diziam que a gente era porco, porque chegava com 0s pés sujos e muitos vezes a
roupa. (Leandro).

— Uma vez mermo, chegou um menino |4 e onde ele morava tava chovendo; ele
chegou com os pés melado de lama e falaro...dizeno que ele morava la na roca, que
na roga s6 tem gente porco, e mais um bocado de coisa. (Junior).

— Quando a pessoa chegava...antes a gente andava a pé pra pegar o onibus...Ai a
gente chegava sujo de lama; ai ficava falano que era igual porco, que vinha sujo.
(Jardel).

Junior traz mais elementos que mostram esse tipo de discriminacdo fundada em

aspectos fisicos e que ocorre em cores mais Cruéis:

— Até quando uma pessoa chega & com a roupa mal-passada, eles falam. [O qué?]
Falam que € da roca, que ndo tem um ferro pra passar; ou quando a pessoa chega
com a roupa fedeno a fumaca, diz que 14 na roga ndo tem energia; é luz de
candeeiro; ai comeca a falar. [...].

— A pessoa [da zona rural] pode ir para o colégio, pode ir chique do jeito que for,
mas sempre os da zona urbana acha alguma coisa de falar. [..] Tem de olhar o cara
de cima em baixo pa achar um defeito, pra falar: um livro molhado, um livro sujo.
E qualquer coisa!

Em virtude disso é que Jodo Nilton, ex-morador da localidade, ex-aluno do Santa
Bernadete e que, por acaso se encontrava na casa de Seu Zelito e D. Conga quando da entrevista
com eles e Junior, diz que na 5% série, quando chegava a escola da cidade (CESB), ficava

“trancado” dentro da sala e Everaldo, 6° série, quando safa da escola escondia-se no 6nibus:

— Néo podia sair! Se saisse, era vaia na certa! A gente da rog¢a, todo molhadinho,
todo machucado, todo sujo [de lama], todo sambado, de sandalia havaiana... Ai
chegava |4, tinha que ficar Ia, tinha que sentar na sala e esperar dar meio-dia
pra sair. (Jodo Nilton).

— Eu tinha medo... quando eu saia do colégio eu vinha direto pra praca, entrava
no Onibus e ficava sentado. Chegava em casa, trocava minha roupa. No outro dia
era a mesma coisa. (Everaldo).

197 Os tempos destes verbos indicam que as praticas dos tipos 1 e 2 foram muito fortes no passado, tendo sido quase
extintas no presente. A pratica do tipo 3 persiste fortemente na atualidade conforme confirmam as entrevistas com
os/as alunos/as.



167

Essa é uma estratégia importante, ainda hoje muito recorrente pelos/as alunos/as
da roga, durante os primeiros meses de chegada no CESB. Considerando que a sala de aula e o
Onibus sdo lugares mais reservados, ali ndo correm o risco de se expor para toda a escola, para
os/as colegas. “Tracados” na sala, estdo livres dos/as alunos/as “inticantes” (enticantes) e
“perturbados/as” de outras salas, pelo menos até sairem da escola. Também ¢ preciso considerar
que a sala de aula é o lugar de atuacdo dos/as professores/as que delas s6 ficam ausentes durante
0s cinco minutos de intervalo e os vinte minutos de recreio; com a presenca dos/as professores/as,
os/as alunos/as da roca sentem-se mais protegidos/as. Quando perguntei a Juanior se 0s
professores véem as cenas de discriminagdo anteriormente descritas, ele responde: “praticamente,
ndo, porque [os/as alunos/as] falam la no patio da escola, ndo fala na sala. [Se falar na sala], ai o
professor vai dar uma bronca, reclamagéo!”

Oslas professores/as, alias, exercem um papel preponderante neste momento, pois
manifestam cumplicidade com os/as alunos/as da roga e atuam como “orientadores/as”,

tanquilizando-os/as e encorajando-o0s/as:

— Recebi conselhos dos professores. Diziam para ndo dar ouvidos para eles [0s
alunos da cidade] ndo tomarem conta. (Roseny).

— Diziam para a gente sempre estudar. (Eliane).

— Diziam que ndo era pra brigar com ninguém nem levar isso [0s xingamentos] a
sério. (Jardel).

— Os Professores falavam que ndo era para eu importar para o que eles diziam.
(Leandro).

— Os professores diziam que ndo era para eu dar importancia para o que eles [0s
alunos da cidade] falavam. (Ana Cristina).

— Me conformei, tranqilizei e nem importava mais com que eles [os alunos da
cidade] falava. (Leandro).

As recomendagdes para “ndo dar ouvidos”, “ndo levar a sério”, “ndo dar
importancia” nao significa que os alunos da ro¢a devam insistir em manter seu “comportamento
da roga”. Pelo contrario, significa que ha um tributo que deve ser pago naquele momento, para
continuar na escola (“sempre estudar”). Os conselhos de resistir para “com o tempo, se
acostumar”, bastantes sugeridos pelos professores, segundo revelaram os inventdrios e as
entrevistas, traduzem uma concepg¢do assimilacionista de curriculo presente no discurso da
escola.

E importante destacar que as recomendacfes apresentadas pelos professores/as

encaixam-se perfeitamente no padrdo cultural em que os/as alunos/as da roga foram criados,
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marcado pelo respeito aos mais velhos e as autoridades (como ja foi abordado na Parte I1); por
isso, calam-se, conformam-se.... Por exemplo: Roseny, hoje na 8% série, fala que seguiu os
conselhos dos professores e “ndo deu ouvidos aos colegas”: “Me comportei muito! Nunca discuti
com colegas! Nunca fui expulsa! Nunca tive problemas com colegas ou com professores!”.
Quando se analisa a fala de pais e mées, recolhidas durante a entrevista, € que se percebe com
mais clareza a relacdo de encaixe existente entre 0 modelo de educacdo das criancas da roga, as

expectativas dos/as pais/maes, e as recomendacdes dos/as professores/as:

Criei @ minha menina mermo, gracas a Deus, nunca veio um bilhete, pra eu ir na
Secretaria, nunca veio um bilhete pra eu ir nesse colégio que ela estuda. E um
pouco rude assim de cabega, mas trabalho assim num me da.
(D. Jucélia, mae de Aline, 14 anos, hoje repetindo a 5° série).

As atitudes de obediéncia e respeito, como as de Roseny e Aline acima
demonstradas, marcam o comportamento dos/as alunos/as da ro¢a nos mais variados espacgos da
escola, na sala de aula, no banheiro, no péatio, e se repetem nos demais contextos que marcam o
trajeto, como a rua e a Praca do Cristo, onde esperam o 6nibus para retornar a ro¢a quando saem
da escola. Rarissimas vezes os/as alunos/as da rogca ousam romper com este padrdo de
comportamento, que ja estd presente em sua identidade como um habitus. Entretanto, embora
raros, ha casos em que os/as alunos/as reagem. Eliane, por exemplo, diz que tomou coragem e
“dedurou” os colegas (da cidade) que ficavam “arreliando” dela, queixando-se a diretora. A partir
dai, “eles ndo criticavam mais porque uma vez eu falei com a direitora [sic] e na proxima vez que
eles repetir ela dava suspensdo”. Tomar uma atitude destas, como a de Eliane, entretanto, requer
uma coragem que nem todos/as possuem. A representacdo da Dire¢cdo como lugar secreto, centro
de todo poder, lugar da autoridade maior, somada ao legado de uma educacéo ordeira e obediente
herdada da roca, inibe o exercicio do direito de reclamar, como testemunha Everaldo quando
escreveu que “tinha vergonha e medo de ir a Direcdo” denunciar os colegas que o
discriminavam'®. O trecho a seguir, retirado de uma entrevista com D. Jucélia e da qual
participou um outro morador, Seu Agenor (“Non@), pai de Maiane, que também estuda na cidade,

continua abordando a questdo e traz novos elementos”:

108 As ameagas dos primeiros dias do tipo: “Vou te dedurar a diretora! ““E vem’ a diretora!”, os alunos reagem com
medo! “Quem ¢ a diretora? O que ela pode fazer?” O desconhecimento do espago da escola nos primeiros dias
associado a nossa tradicdo autoritaria, cria esta imagem da diretoria e da diretora como centro do poder, 0 que nem
sempre ¢ verdade, pois, como afirmam alguns/mas professores/as e alunos/as, “aqui ¢ uma escola democratica”.
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F — Eles ja sofreram algum tipo de discriminacdo na escola da cidade, por ser da
roga?

N — Essa que eu pago é que diz que tem um Pedrinho, fi de Dr. Marcos'®, que fica
pertubano, mas a prof? ja chamou ele e ja regulou ele.

F — Perturbando como?

N — Inticano [enticando], fazeno arrelia...

J — Aline, 0 ano passado, chegou aqui me dizendo que tinha uma que a vida era
xingano Aline, quereno bater e tudo...Até que um dia Aline perdeu a paciéncia e foi
junto com ela, sabe? Acho que ainda queria entrar até nos tapas, dentro da loja de
um real. Néo foi Aline?

A - Foi.

J — E me disse que a partir desse dia, nunca disse mais nada. A menina parou de
abusar e foi um inxemplo.

(Legenda: F = Fabio, N = Non6, J = Jucélia, A = Aline).

O dialogo traz alguns aspectos interessantes. Quando Maiane recorre a professora,
para denunciar o colega, isto revela, primeiro, a crenga na autoridade da professora e, segundo,
um habitus incorporado em sua ‘“criagdo” na roga, manifestada na atitude de se dirigir a
autoridade, através de queixa, para que ela resolva a demanda, ao invés de “fazer justica com as
proprias maos”. Neste aspecto, estd implicita também, na fala do pai, a expectativa de que a
professora use sua autoridade e solucione a demanda (“ela j& regulou ele”). Se retomarmos a fala
de Eliane, vemos que é esta mesma logica que estad presente em sua fala, quando se dirige a
diretora. No que diz respeito ao comportamento de Aline, é preciso dizer que a ameaca fisica
(“‘queria entrar até nos tapa”) sé se efetivou porque Aline encontrava-se fora da escola (“dentro
da loja de ‘um real’”); ali, sentindo-se acuada (“a vida era xingando Aline”), ndo tendo uma
autoridade a quem recorrer, Aline enfrentou a menina, ameagando-a, mostrando valentia e
coragem rara. Entretanto, isto ndo aconteceria dentro da escola onde Aline, certamente, se calaria
(o mais provavel) ou “falava com a diretora”. E interessante notar, nos dois casos, o cuidado que
tiveram Maiane e Aline de contar o acontecido em casa, revelando, nestas atitudes, deferéncia e
respeito aos seus pais e suas maes. A atitude de Aline, entretanto, embora motivada pelas
circunstancias vulneraveis em que ela se encontrava, é rara. O comum sdo posturas como a de

Everaldo, 14 anos, aluno da 62 série:

109 Estes nomes (Pedrinho e Dr. Marcos) séo ficticios para resguardar as identidades dos sujeitos referidos. Maiane
estuda na 6% série de uma escola particular; por isso, nem ela nem seu pai sdo aqui tomados como personagens desta
pesquisa. Entretanto, o trecho em questdo, que surgiu da entrevista com D. Jucélia, pareceu-me relevante.
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Eu sou um menino, mas ndo gosto de brincadeira, gosto de estudar, mas ndo sou
muito bom em matematica....Nunca briguei na escola, também néo preciso chamar
minha mae pra resolver alguma coisa que eu fago na escola errado. E... Nunca
discutir com ninguém.

Posturas como esta sdo as mais corriqueiras entre os/as alunos/as da roca,
conforme testemunha Edlene: “E bem dificil os meninos da Palmeira brigar. Se brigar, num briga
aqui no Colégio; briga 1a na Praga pra num ser expulso”. Tais comportamentos atendem as
expectativas dos pais e mées e, também as expectativas dos professores, que, ndo obstante as
mudancas nas atuais configuracdes de familia, insistem com representacdes de familias nucleares
e manifestam saudosismo quanto ao tempo passado. Essas representacfes emergiram muito

fortemente durante a pesquisa:

— Ele [o aluno da rocga] tem dificuldade na alfabetizacdo muito grande, mas, junto
com isso, ele tem uma base de familia, boa. A familia tem responsabilidade; sdo
meninos que sdo comportados. (Professora Vilma).

— Eles sdo mais educados. Tém aquele respeito maior pelo professor. (Professora
Regina).

— No primeiro ano que entrei aqui, ninguém queria esses meninos da zona rural. [...]
S6 que eu passei a gostar dessa clientela; eu passei a gostar da clientela e até hoje
eu gosto de pegar, porque eu achava que eles respeitavam mais a gente. [...] Eu
passei a gostar porque eles respeitavam a gente, ndo sabiam muito, mas tinha uma
sede de aprender; e até o final do ano eram aquelas festinhas, aquela coisa mesmo,
aquele agradecimento mesmo...Enquanto que os da cidade ndo faziam. S6 que de
uns 5 anos pra ca, isso tem mudado [...] eles mudaram muito: o interesse, 0
comportamento...eles ja ndo sdo mais 0s mesmos [por causa] da propria estrutura
familiar mesmo...também a sociedade que mudou e té& pior. (Professora Monica).
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4 “PEGANDO O COSTUME DELES”: TORNANDO-SE UM “OUTRO”

Com o tempo, os alunos da roca vdo-se “conformando” ¢ se adaptando. Esta é
unica saida encontrada; ¢ o caminho “natural”. Todos que responderam ao inventario colocam

que este foi o caminho que encontraram nos meses seguinte a chegada:

— Me acostumei! Decidi: Vou mudar para melhor! Tinha que fazer amizade!
(Adriana).

— Me acostumei. (Everaldo).

— Virei amiga deles. (Jizele).

— Fui acostumando. Conheci coisas que ndo conhecia. Fui crescendo. Aprendi
muitas coisas boas...(Joselito Jr.).

— Me acostumei. Aprendi muita coisa (Roseny).

— Passei a conhecer a cidade melhor. Fui me acostumando com o que eles diziam.
Aprendi mais um pouco sobre cada matéria. (Jardel).

— Aprendi mais. Aprendi muitas coisas. Fiquei educado (José).

— Eu fui melhorando de situacdo: comecei a conhecer novas amigas, amigos etc.; eu
tive de lutar bastante pra chegar até aqui. Era muito interessada e mim esforgava
e até hoje eu mim esforco. Tomava muitas reclamaces. [...] aqui é um lugar de
quem se intereca [sic]. (Ana Cristina).

— Me conformei, trangiilizei e ndo nem importava mais com que ele falava.
(Leandro).

O “me acostumei”, bastante freqiiente nas falas acima e, quase sempre, seguido de
“aprendi muita coisa”, ¢ bem sintomatico do curriculo assimilacionista a que sdo submetidos
os/as alunos/as da roga na escola da cidade. Este carater assimilacionista estd bem nitido na fala
de Leandro quando diz: “me conformei, me tranqiiilizei”, e, ao que parece, traduz uma conversao
aos padroes da cultura urbana que, como ¢ dito nas falas, ndo se da sem “esfor¢o”, sem “luta”,
sem “interesse”. A fala de Ana Cristina € bem interessante para demonstrar o processo de
construcdo da identidade ali tensionado, principalmente porque trazem palavras importantes para

»

a compreensdo deste fendmeno: “luta”, “esfor¢o” e “interesse”. Quando Ana Cristina se refere a

“esforco” e “interesse”, ela evoca a questdo da subjetividade que permeia o processo de
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construcdo da identidade. H&4 uma realidade objetiva que discrimina, que pressiona pela mudanca
de identidade, mas isto s6 se consolida quando ha elementos subjetivos que permitem isso
acontecer (“Decidi: Vou mudar para melhor! Tinha que fazer amizade!”, Adriana Santos). Essa
subjetividade é facilitada pela relacdo afetiva que se estabelece com os/as alunos/as da cidade
(GOFFMAN, 1988): “virei amiga deles” (Jizeli); “comecei a conhecer novas amigas, amigos”

'77

(Ana Cristina); “decidi: [...] tinha que fazer amizade!” (Adriana Santos); € com os/as
professores/as, estes/as, autoridades responsaveis pela transmissdo de contedos novos,
importantes, “dificeis”, mas Uteis, necessarios para “se formar” (Roseny), para “crescer na vida”
(Leandro) e que servem para o “futuro” porque “sem o estudo n6s ndo conseguimos chegar onde
queremos” (Leandro).

Com o passar do tempo, os/as alunos/as revelam uma verdadeira inser¢cdo no que
antes era o estranho mundo da escola. A indagagdo sobre como se sentem hoje na escola esta
respondida no inventario e na entrevista com expressdes que traduzem um estado de felicidade.
Adriana Santos, 8% série, por exemplo, diz que se sente: “feliz”, “alegre”, pois “fez amizades”;
“gosta da escola, gosta dos colegas”, sente-se “introzada” [sic]. Jizeli, 6° série, diz sentir-se
“importante”, “iteligente” [sic], “alegre e feliz”. Ana Cristina, 7% série, diz-se “muito aliviada
com isso tudo que aconteceu comigo”, pois agora “sou amiga de todo mundo e aprendo muita
coisa que eu nao sabia antes”. Joselito Junior diz-se “muito feliz”, pois “ndo ¢ mais
defamado™[sic] sente-Sse “um simples aluno como outro qualquer”. Leandro sente-se “feliz”,
“sastifeito [sic] e mostro para eles (os alunos da cidade) que tenho a mesma capacidade que
eles tem”. Eliane, também 8% série, esta “feliz com colegas e professores”.

Curiosamente, pelo que constatei nos inventérios, este bem-estar na escola da
cidade foi acompanhado de uma mudanca nas representacdes dos/as e alunos/as, sobre si mesmos
e, também, sobre a roca. José, que se sentia “menos inteligente”; hoje, sente-se “realizado”.
Everaldo, que quando chegou ao Santa Bernadete, na 5% série, era “envergonhoso”

2 13

[envergonhado], “ndo falava com os colegas”, “tinha vergonha e medo de ir a Dire¢ao”, enfim,
era “triste e quieto”; hoje, “tem muitas amizades”, “ndo ¢ maltratado”, “gosta dos professores”, ¢
“sabido” e estd “orgulhoso da escola”. Jardel, que era muito “triste, porque era discriminado”;
hoje, na 6% série, diz ser “alegre porque me divirto mais meus colegas” e “pego a merenda e as

vezes ndo dizem nada”.
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Roseny, que na 5% série era timida”, “ndo fazia amizades”, “andava triste e com
medo”, sentia-se “mal diante da discriminagdo”, “ficava distraida durante as aulas”, “tinha notas
baixas” e chegava a “filar aulas de Educagio Fisica” para ndo mostrar o corpo, diz que “na 6°
série ja conhecia muitos colegas e ja ndao se sentia estranha ou diferente deles” e agora, as
vésperas de concluir a 8% série, diz que, finalmente, “me sinto bem como se fosse em minha
casa”; “ndo abaixo a cabeca” e estd “feliz pela oportunidade de ter estudado aqui” no Santa
Bernadete de onde devera se despedir para fazer o Ensino Médio no Colégio Estadual Pedro
Calmon, pois “quer se formar”.

Adriana da Hora, 8% série, que na 5% série era “timida”, “quieta”, “ficava
envergonhada”, “ndo gostava de brincadeira”, “ndo gostava de conversar”, sentia-Se uma
“menininha boba” e era “triste”; hoje, sente-se “feliz e alegre”, pois “fez amizades”, “gosta da
escola”, sente-se “introzada” [...], enfim, numa frase contundente: “me sinto em casa”!

Ana Cristina, 7% série, diz que, quando chegou ao Santa Bernadete, achava que a
ro¢a era “mais importante pra mim porque eu aprendi foi 14”; hoje, diz: “mudei muito; mudei
de vida também; aprendi muita coisa boas”. Adriana Santos, 8% série, que antes “achava a roc¢a o
melhor lugar do mundo e jamais pensava em sair de 14”; hoje “acha a ro¢a boa, mas nio
tem agitagdo” e por isso “queria sair de 1a e morar na cidade grande, que é muito bom”.

O pensamento de Adriana Santos de querer sair da roga para morar na cidade,
quando concluir a 8% série ou quando “se formar”, foi compartilhado pela maioria absoluta dos
personagens desta pesquisa (21 casos), excetuando-se em apenas um caso. O que se vé acima é
que a roga, que antes era “o ber¢o”, ¢ agora preterida em nome de um futuro que os/as alunos/as
pensam em construir na cidade. Por trds da adaptacdo apontada nos trechos anteriores, expressa-
se a anulacdo de todo um conjunto de saberes acumulados na trajetéria de vida de alunos/as da
roga, em sua educagdo “através de roga”. O curriculo homogéneo, monocultural e urbanocéntrico
implementado pela escola é um instrumento de recalque da cultura da roca. As citaces
demonstram, também, que a conversdo dos/as alunos/as em um “outro” ndo se da tranqiiilamente;
é dificil, conflituosa, tensa. Além dos desgastes afetivos, emocionais que acometem esses/as
alunos/as, como ja foi bastante esclarecido até aqui, ha, ainda, obstaculos de ordem cognitiva que

serdo esclarecidos a seguir.
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5 SILECIAMETO E RECALQUE CULTURAL: IDENTIDADES NEGADAS

Nos inventarios e nas entrevistas, foram varias as referéncias dos/as alunos/as

apontando as dificuldades com o ensino da cidade:

— Aline fala alguma coisa da escola da cidade?
— Ela s6 acha dificil, diz que sempre quando recramo, porque ndo passou de ano.
Ela diz que é porque ndo sei, que o dever sao dificil que as professoras passa 0s
assuntos, num passa o0 assunto certo, sé dizer, ela acha dificil. O estudo da cidade
ndo é igualmente o daqui da roca. (D. Jucélia).

— Tem umas matérias 1a que é dificil demais. A minha maior dificuldade é essas
matérias: Matematica, Portugués e Historia; trés. Eu ndo consigo entender nada que
a professora explica. Ja nas outras... € mais facil. [...] Elas ensinam bem, agora s6
gue eu ndo consigo entender esses assuntos, 0s assuntos dessas matérias. [...] Mais é
de Matematica, mais aqueles de calcular raiz quadrada, X, esses negécio assim, ai é
meio dificil.

— O que os professores fazem entdo? O que dizem?

— Eles vao incentivando a gente pegar mais no livro pra aprender. (Junior).

— [Dificuldades?] Encontrei... As dificuldades em Histdria...tipos de testes que aqui
eram bem diferentes. E os assuntos é bem mais... um pouco dificil. Ai fica mais
dificil pra gente aprender. (Vanildo).

As causas destas dificuldades podem ser encontradas na falta de relagdo entre o
que é ensinado na escola e o dia-a-dia dos/as alunos/as. O hiato cultural é responsavel pela falta
de sentido no que a escola ensina e, assim, torna os contetdos dificeis, conforme as falas
anteriores. Foram comuns as referéncias as dificuldades nas disciplinas “Portugués”,
“Matematica” e “Histéria”. As concepcdes de curriculo que permeiam o ensino nestas
disciplinas, os tipos de contelidos e a metodologia utilizada pelos/as professores/as sdo, em

grande parte, responsaveis pelas dificuldades aludidas. No que se refere a Lingua Portuguesa,
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apesar das mudancas na concepc¢do de ensino da lingua (GERALDI, 1998), ainda continua
prevalecendo um ensino que compreende os dialetos das camadas populares e do povo da roga

como “codigo restrito”’; o que se evidencia nas falas seguintes:

— Os [professores] de Portugués também fala um pouco [sobre a roga]: [ensinam]
como falar...que o povo da roca fala um pouco mais diferente...um pouco mais
errado, ai a professora explica mais, orienta ela pra falar certo... (Jardel).

— Ficava morrendo de vergonha quando a professora mandava eu ler; eu ndo lia. Eu
tinha medo deles fazer “rilia” de mim. (Everaldo).

Em Matematica, muitos conteidos sdo ensinados de forma que ndo se consegue
estabelecer relagdes com a realidade, salvo em pouquissimas excec¢des. Indagada se, no ambito de
seu trabalho com a disciplina Matematica, era possivel se estabelecer alguma relacdo entre o que

era ensinado e a realidade cotidiana dos alunos, uma professora se pronunciou desta forma:

— Tem relacdo...tem problemas sobre colheita, “dever” [de casa] sobre o cacau, que
a gente vai e tira a porcentagem; a gente procede assim em algum problema ligado.
Tem aluno da zona rural que é pedreiro e da cidade também, ai quando € da area a
gente mostra pra eles. E que eles ficam assim: “— Eu ndo vou precisar disso; eu nio
vou terminar”. Eu sempre digo que eles precisam disso. (Professora Monica).

Em Historia, ndo obstante a incorporacdo de perspectivas mais criticas nos livros
didaticos, as falas dos/as alunos/as permitem-me deduzir que o conhecimento continua sendo
ensinado (“passado”) como “dados estranhos”, “distantes” e de forma fragmentada.

Outra professora manifestou-se sobre a questdo da relagdo entre o que € lecionado

e o dia-a-dia dos/as alunos/as:

— Em sua disciplina permite que se estabeleca uma ligacdo entre o contetdo
programatico que é trabalhado e previsto para o dia-a-dia desses alunos da zona
rural?

— No dia-a-dia é [um] pouco dificil. Quer dizer...hoje depende muito da série que a
gente trabalha, com qual contetdo. Porque o pessoal da Secretaria [de Educacdo do
Estado da Bahia] até que faz uma ligag&o...muito pouca, mas faz. Com a 82 serie,
que esse ano eu trabalhei, permite muito porque hoje é a observacdo do pessoal que
sai da zona rural...quando passa pela estrada... 0 que esta acontecendo eles falar
aqui...coisa do ambiente...eu permito bastante que eles tragam muita coisa. As vezes
eu digo: “— Falem vocés, porque eu tenho a teoria e vocés tem pratica”. Eles falam
muitas...coisas que eles percebem. (Professora Regina).

Os dois exemplos anteriores evidenciam uma concepcdo fechada, rigida e

“esquadrinhada” de curriculo. Na implementagdo desse curriculo, estd assegurado que o/a aluno/a
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fale em sala de aula “o que vé€”, mas isto ndo se da na esteira de um trabalho pedagogico fundado
em uma concepgdo de curriculo aberta e dindmica, que possibilite a emergéncia de toda pujanca
dos valores culturais da roca (bem como de outros valores culturais ndo-hegemdnicos) na sala de
aula para que sejam problematizados, discutidos vivenciados, analisados, teorizados. O que se vé
¢ uma abertura minima para que “se fale”, para que se tragam “exemplos observados” que
ilustrem um “conhecimento tedrico” trabalhado pelo professor na sala de aula, porque esta
determinado nos programas de ensino estabelecidos pela Secretaria. Veja-se que as falas dos/as
alunos/as ficam condicionadas aos assuntos dados em determinadas matérias que, por
coincidéncia, favoregam uma relagéo entre seu dia-a-dia e 0 mundo da escola.

E nessa perspectiva que, segundo alguns/mas alunos/as, ha matérias em que é
possivel estabelecer uma relacdo entre o que se vé na sala de aula e o seu dia-a-dia na roca.
Ciéncias ¢ a disciplina mais citada neste quesito e parece ser mesmo a que mais favorece esta

relacao:

— A professora de Ciéncias ensina sobre os animais...a cobra...esses animais assim.
Os outros [professores], nao! (Jardel).

— Eles ensinam como cultivar as rogas porque as vezes a gente faz queimadas, ta
poluindo o ar; que os adubos quimicos prejudicam na satde. Como preparar a terra
e que a gente também ndo pode comer sé de uma coisa. Por exemplo: a gente s
come cenoura..tem que comer beterraba, porque beterraba ajuda no
sangue...(Everaldo).

— [...] Ensinam também sobre as pragas que da na roca. Como combater elas...0s
fertilizantes...um bocado de coisas de utilidades sobre as coisas da roca....Usando
as inseticidas para combater os insetos, como usar elas pra ndo prejudicar as
pessoas. (Vanildo).

Nestes casos, porém, trata-se mais de uma coincidéncia entre o contetdo
programatico da disciplina e a realidade dos/as alunos/as, do que uma sensibilidade dos/as
professores/as para incorporar em suas aulas discussfes tematicas que déem poténcia a cultura da
roca. Isto transparece nas Ultimas falas acima, que, inclusive, apontam como o conhecimento
cientifico esta posto a servigo da “modernizagao da roga”: veja-se na fala de Everaldo como uma

pratica secular entre as populagdes da roca, a “queimada”, ¢ avaliada negativamente, porque
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“polui o ar”; enquanto, na fala de Vanildo, o uso de fertilizantes e inseticidas ¢ colocado como
(til, devendo-se apenas ter o cuidado com sua manipulagéo™®.

E preciso dizer que, nas raras vezes em que a roca € pautada na escola, ela é
esvaziada, aprisionada por uma visdo reducionista, que, pouco a pouco, vai contribuindo para
fortalecer o desejo de migragédo definitiva para a cidade. Quando indaguei aos/as alunos/as se

os/as professores/as falam/ensinam coisas sobre a roga eles/as assim se pronunciaram:

— Falam que é da roca que sdo retirados os alimentos que véo para a prateleira dos
supermercados. (Junior).

— Fala. Disse que os alimentos daqui da roga sdo bem melhor de que os da
cidade...Quando chega 4, eles botam produtos quimicos, que prejudicam a salde; e
os da roga, ndo, sdo tudo da hora, assim. (Leandro).

— Eles falam que a zona rural ¢ melhor do que Amargosa [a cidade]. Meus colegas
também falam que a zona rural é melhor do que Amargosa; [na cidade] a maioria
das pessoas, das mées, ndo deixa os filhos sair e na roga é bom, porque quando tem
festa 0 povo vai. [...] A maioria do povo que mora aqui em Amargosa, se pudesse
morava na zona rural. [..] SO falam que todo mundo queria morar na roga.
(Edleide).

O que se vé nos exemplos acima é que a roca é aprisionada por um discurso
produtivista e ambientalista, este difundido no contexto da escola, que a reduz a uma questdo “de
natureza”, destituindo-a de toda pujanca de sua cultura. Por vezes, é enfatizado um olhar
produtivista quando ¢ apresentada como um “lugar onde se produz alimentos mais saudaveis”.
Em outros ocasides € reduzida a um lugar tranquilo, de paisagem bonita, “bom para descansar”,
“para fazer terapia”; neste caso, a ro¢a € o lugar que conserva aquilo que hoje a cidade ja nao
mais oferece, porque esta imersa na fadiga do mundo moderno (MAFFESOLI, 1985). Em todo
caso, seja na visdo produtivista, seja na visdo terapéutica, a roga € destituida de sua arkhé; a
cultura ¢ colocada em suspensdo para que se enfatizem a producdo e o consumo passivo (“usar a
roca como lugar de terapia”); ndo se pontua que a roga, muito mais que producao e paisagem, ¢
habitada por pessoas que, nas relaces que estabelecem no seu dia-a-dia constituem uma outra

arkhé civilizatéria, uma outra forma de estar no mundo, marcada por outras formas de falar,

10" A propésito das queimadas, Antdnio Candido (CANDIDO, 2001, p. 57-59) diz: “[...] a queimada de matos
corresponde as dificuldades de explorar doutro modo o solo tropical”, e cita o gedgrafo Pierre Gourou: “[...] poderia
o lavrador tropical agir doutro modo? O seu método ¢ rapido e da em pouco tempo a terra de que precisa”. Para uma
compreensdo antropologica das queimadas praticadas pelo “homem tropical” (Cf. CANDIDO, 2001).
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comer, beber, namorar, amar, etc. Sao outras relacdes sociais que costuram o cotidiano da roca.
Os “quadros-sintese” da aplicacdo da técnica de associagdo de palavras feito a partir das
representacdes de alunos/as e professores/as (Apéndice C.1 e C.2) estdo recheados de termos que
expressam estas mesmas visoes produtivista e terapéutica da roca.

O que a pesquisa demonstrou foi a existéncia de um grande descompasso entre o
curriculo escolar geometrizado, esquadrinhado, “urbanocéntrico” e o dia-a-dia dos/as alunos/as
da roca. Toda pujanca cultural elaborada através do viver na/da roca é silenciada pelo curriculo
escolar urbanocéntrico.

Como ja foi colocado, todos/as alunos/as personagens desta pesquisa sdo alunos/as
trabalhadores/as que, além de terem nascido na roga e “se criado através de roga” (Seu Zelito),
ajudam os pais e mées, no turno vespertino, quando retornam da escola. Cumprindo as normas da
divisdo social do trabalho ali instituidas, os filhos dedicam-se, geralmente, a tarefas “de fora”, aos
trabalhos na roca, considerados “mais pesados”; as filhas é atribuida, geralmente, a tarefa de
cuidar da casa (lavar os pratos, varrer e arrumar a casa, cuidar dos animais domésticos e cria¢do
de pequenas aves, etc.), mas a forca de trabalho feminino constitui ajuda importante nas
atividades da roca nos periodos de tarefas mais intensas, principalmente nas épocas de plantio e
colheita. Por isso, pela tarde, os/as alunos/as quando retornam da cidade, ajudam nas lidas da

roga:

— S0 é almogar e vai pra roca. [...] um vai ajudar trabalhar; outro vai, se ndo tiver
lavado roupa; outro vai carregar agua; outro vai rancar e raspar mandioca. (D.
Bete).

— Sou um aluno que estuda, [...] chega em casa duas horas da tarde, almoga,
descansa um pouquinho e vai trabalhar, na roca [...] com meu pai, minha mée e
irma; quando volta é cinco e meia a seis; ai, chega em casa, toma banho, assistir
novela; depois, pega livros, estuda; vai dormir. (Jardel).

— Eu estudo. De tardezinha eu faco alguma coisa na rocga: trabalho, ajudo assim
minha familia. Assim...Tirano cacau, limpando alguma roca, essas coisas. De
noite...assim...depois das cinco horas, eu faco as tarefas, depois vou dormir.
(Vanildo).

—Vou pra escola de manh&; quando chegar, vou trabalhar; de noite vou fazer tarefa
ou muitas vezes assistir televisdo um pouquinho; mas sempre eu tenho que fazer
minha tarefa... (Jizeli).

— Eu sou um menino simples, estudo pela manh&, quando chego (na roga) vou
trabalhar. (Janior).[- Tu ajuda fazer o qué?].— [...] Ela ta limpando uma roga; eu
vou, ajudo ciscar; ou fico em casa tomando conta dos meus irmdos; ou vou botar
agua pros porcos. (Everaldo).
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— [...] A gente chega da escola, vai trabaia de tarde; depois, a gente so6 pode estudar
de noite. Ai, assim, todo dia a merma coisa: trabaiano de enxada, na roga, prantano
mandioca, cortano capim. Tudo aqui na roca eu faco. (Leandro).

O trabalho a tarde na roga, junto com a familia, € um instante de aprendizagem. Ha
todo um conjunto de técnicas, saberes, memorias, que eles/as aprendem na comunidade; mas, na
escola, todos estes saberes sdo silenciados. As constatacdes de Reali (2001), que verificou um
apagamento das “memorias camponesas”; um silenciamento desta cultura no curriculo escolar,
aproximam-se do que constatei no Colégio Santa Bernadete. O sileciamento da roga ali naquela
escola da-se de duas formas: o “apagamento cultural” e a “inferiorizacio cultural”. A
primeira forma, o apagamento cultural, consiste na estratégia de tornar invisivel e camuflar a
cultura da roca nas tematicas que constituem o conteudo programatico, nos livros didaticos que
servem de suporte para as aulas, nos materiais didaticos utilizados no fazer docente, etc. Quando
acontecem, as rarissimas referéncias feitas a roca tém o sentido de ilustrar “os assuntos” dados
nas aulas, como ja foi demonstrado anteriormente e se pode confirmar, mais uma vez, no caso a

sequir:

— Sua disciplina permite que se estabeleca uma ligacdo entre o conteldo que é
trabalhado e o dia-a-dia dos alunos da roga? Como isso é feito?

— Existe. Justamente quando a gente t& trabalhando o urbano e rural, é o tempo
maximo possivel que eu faco isso com eles. Peco que eles tragam as experiéncias
deles para relatar...a questdo da industrializagdo hoje do campo. Eu sempre
passo (atividades/questdes) como era na época dos avés, dos pais...e ai eles vao
fazendo a relacdo de como era antes e como estd hoje. Quando a gente trabalha, a
guestdo de taxa de natalidade, de mortalidade, eu também ja passo pesquisa para
eles, para fazerem com suas préprias familias: quantos filhos tiveram os avos? 0s
bisavos? Entdo, eles apresentam para gente poder relacionar como é que ta na
cidade e na zona rural, tentando fazer com que eles falem das experiéncias deles
e assim facilitar esses contetidos. (Professora Regina).

— Na parte de Cultura Baiana, temos que pensar na valorizagdo da cultura,
principalmente das ragas. Que eles valorizem a &rea daquele trabalho, daquele local
deles!; porque se eles ndo reconhecerem que é daquele local, a tendéncia é que
deixe de existir; se ele ndo valorizar, ndo € outro que nao conhece, que vai da valor.
(Professora Regina).

O primeiro trecho sugere um fim pragmatico, pois, nos casos em que se
incentivam os/as alunos/as a fazer um reflexdo sobre a roca, ¢ com o intuito de “facilitar os
contetidos” estabelecidos no programa da disciplina. No segundo trecho, as sugestoes da

professora para que alunos/as da roga valorizem a cultura local assumem um tom panfletario, pois
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que sem vivéncias concretas na sala de aula/na escola que facilitem a expresséo e a afirmacédo de
certos elementos da cultura da roga, tais discursos acabam por converter-se em palavras vazias,
sem efeitos positivos nas identidades dos/as alunos/as da roga.

A outra estratégia que contribui para o silenciamento da cultura da roca, a
inferiorizacdo cultural, revela um etnocentrismo implementados pelos/as professores/as e
manifesta-se no “daltonismo cultural” (MOREIRA, 2002) que assumem diante de certos
comportamentos expressos pelos/as alunos/as da roca, que traduzem seus marcadores de
identidade. O caso a seguir € ilustrativo. Pergunto a uma professora se ela percebe diferenca entre
a participacdo de alunos/as da roca e alunos/as da cidade nas aulas de Educacdo Fisica; ela
responde:

— Tem [diferencas]; primeiro, até pelo uniforme mesmo, que hoje ja ndo é mais
usado; a gente percebia que eles tinham vergonha de usar, [...] de mostrar as pernas,
tanto as meninas quanto 0s meninos; hoje, ndo. [Tem] também porque a
coordenacao motora [dos/as alunos/as da roga] ndo € tdo boa; porque os daqui
[da cidade] pedalam bicicleta muito cedo, usam patins, patinete; quer dizer eles
tém um equilibrio maior e uma coordenagdo motora melhor pela diversidade
de brinquedos que usam na inféncia. Por todo esse processo, a gente nota que
existe uma vergonha e aos poucos vdo se aprimorando. Por outro lado a gente
percebe que os meninos nao tém dificuldades quando vocé entrega uma bola; mas
as meninas tém uma dificuldade terrivel, porque elas vém de uma educagdo onde
mulher ndo joga bola, ndo é “moleque-macho”, tem que fazer outra coisa...E a gente
nota que existe [diferenga]. (Professora Vilma).

Aqui, lembro-me de Carlos, a crianga de quatro anos de idade que, na “casa-de-
farinha de Adenil”, demonstrava habilidade extraordinéria na raspagem de raizes de mandioca, as
“tamboras”, deixando encantada minha companheira Terciana. Relembro, também, os meus dias
de infancia em Palmeira, quando, por volta de nove a onze anos, corria pelo pasto atrds de nosso
unico cavalo, Andorinha, e, apoiando uma das maos em seu dorso, num pulo certeiro, montava-o
em movimento, repetindo uma préatica tdo corriqueira entre 0s meninos da roga. Outros tantos
exemplos podem ser dados: com uma unica cutilada de facdo abrir uma jaca em bandas, ‘“no meio
certo” e, em seguida, retalha-la em partes iguais; derrubar uma manga, um caju ou uma outra
fruta “no olho do pé” com uma pedrada certeira; descascar um coco; despencar um cacho de
banana; manejar o facdo, a foice e a enxada para rogar um mato, abrir uma cova; acertar uma
cobra com um tiro de espingarda ou mesmo uma vara de café ou cambotd — que s@o madeiras

boas para isso; fazer um balaio; abrir uma cabaca de cacau com uma sé cutilada de faca ou facéo;
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fazer trangas com cordas de banana; usar cordas e cipos para dar diferentes tipos de nos; apear
uma vaca “braba”, tirar o leite; ferrar ou capar um boi; passar um arame; pular uma cerca;
equilibrar um pote, uma lata d’agua, um caldeirdo ou mesmo um feixe de lenha na cabega,
enguanto nas outras maos se carrega outro objeto, etc. Tudo isso s@o habilidades que requerem
uma fina coordenagdo motora que a professora acima parece desconhecer; acrescento:
coordenacgdo motora, equilibrio, aliada a forca fisica, que, guardadas as diferenciacGes de género
e idade, qualquer crianca da rogca em torno de dez anos ja é capaz de fazer com esmero, exceto, €
claro, dar um tiro de espingarda, “porque isso ndo ¢ coisa pra menino”. As fotos a seguir sdo

bastante ilustrativas dos exemplos dados.

| 4 W T t‘/‘ - s ) i
Fotos 52 e 53- Habilidades no uso do facdo: Wilson, 11 anos, corta um pé de banana; Leandro, 15 anos, corta capim
para levar para o gado. O manejo do facédo e da faca requer coordenagao, equilibrio motor, forga fisica e atencao.

uma mao ele abre 0 saco e com a outra e 0 apoio da perna, derrama as améndoas da lata que, cheia, pesa 15 k. Foto 55 -
Seu Jorge usa o machado para lavrar uma madeira para fazer um mourdo que serd usado para instalar uma cancela.
Atencao, coordenacéo e equilibrio motor e forga fisica unem-se na realizagdo das atividades.
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Foto 56 - Elielson, 12 a., faz uso da enxada para abrir covas de mandioca. Foto 57 - Leandro, 15 a., com rapidez e desenvoltura
sobe no pé de fruta-pdo para tirar as frutas; os irmaos Fagner e Wilson acompanham.

Fotos 52, 53, 54, 55, 56 e 57 — Habilidades com o corpo e as maos.

A fala da professora que diz que os/as alunos/as da roga ndo tém coordenacao
motora e os exemplos citados mostram um descompasso entre o curriculo escolar e as vivéncias
cotidianas dos/as alunos/as da rogca. Acusam, também, o “daltonismo cultural” (MOREIRA,
2002) de uma escola que ignora o “Outro” e recalca-0 por meio de um curriculo fundado em
conhecimentos urbanos, técnicos. Nos casos em questdo, o ensino de Educagdo Fisica legitima
um saber-competéncia urbano. Caberia, neste caso a poesia de Patativa do Assaré
(PATATIVA..., 2003, p. 31): “Vocé teve inducagdo/ aprendeu muita cién¢a/ mas das coisa do
sertdo/ ndo tem boa experiénca. Nunca trabaiou na roca / num sabe o que ¢ palhoga [...]”.

O que se conclui é que o Colégio Estadual Santa Bernadete nao se configura como
um espaco propicio a expressividade e & vivéncia da pluriculturalidade, particularmente dos
valores que marcam a cultura da roga que €, insistentemente recalcada no cotidiano escolar. O

exemplo a seguir confirma o hiato cultural entre a escola e 0 mundo da roca.
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Edlene, aluna da 5% série em 2003, na entrevista realizada durante a pesquisa,
afirmou que seus programas nos dias de domingo e feriado ¢ passear “na casa da minha v, na

igreja, numa festa, num aniversario”. Quando perguntei qual o tipo de festa que ela mais gosta, a

111155

resposta veio firme e sem titubeio: “E reza! Reza de samba . Durante as rezas que

acompanhei em Palmeira, fiquei surpreendido com o envolvimento de jovens adolescentes que,
euféricos/as, cantavam, rezavam, sambavam, enfim, celebravam a vida. Na escola, entretanto,
os/as alunos/as negam a existéncia das rezas, bem como sua participacdo nestas, como se vé no

testemunho a seguir:

— [...] as vezes mesmo, a gente falando essa questdo que antes tinha muita reza na
zona rural...as vezes a gente percebe que eles, em determinadas datas, que eles
faltam; pergunto se foram a reza e eles negam; é uma coisa que existe...por
exemplo: Sdo Cosme, Santa Béarbara existe na zona rural; e tem na cidade
também...E faltam [as aulas] mesmo! A ainda mantém essas culturas. [Mas], ndo da
pra gente saber muito, porque eles tentam o maximo possivel negar. Eu acho que
é 0 contato cada vez mais com a televisdo..os meios de comunicacdo evoluindo,

diversificando sua cultura; eles (os alunos e alunas) “ta0” também tentando negar.
(Professora Regina).

Essa distancia entre 0 mundo da roca e 0 mundo da escola fica mais clara quando lemos

Vanildo, aluno da 72 série:

— Aqui [no colégio] a gente ja se situa mais nas tarefas [escolares], nas disciplinas.
J& na roga a gente s6 faz mais trabalhar e brincar; ndo tem muito tempo.[...] Aqui eu
td sempre mais na sala, prestando atengdo nos assuntos, estudando; e 1a na roca eu
t6 mais fazendo alguma coisa na agricultura. [...] Aqui a gente coisa assim mais
sobre assunto das matérias e 14 é mais o caso assim do trabalho, alguma coisa
diferente que td acontecendo...Agora mesmo ta se comentando a baixa da
farinha...s6 se comenta isso...uns fala que o sol ta quente ai os povo fica pedindo
chuva.

A fala de Vanildo mostra um mundo real, vivo, atual (“que t4 acontecendo”),
presente na roca e comentado através das conversas diarias; que € negado, silenciado, na escola
para dar vez aos assuntos das disciplinas, “assuntos mais elevados, um pouco mais dificil”,

transformando a escola num mundo estranho, congelado, inerte, técnico, sem vida. Essa falta de

1 para comemorar o seu nascimento e de sua irma gémea Edleide, em sua casa também hé reza para “Sio Cosme e
Damido, no més de dezembro. Na reza na casa de Edlene, entretanto, ndo ha festa, samba. Ela se configura como
uma reza do tipo “intermediaria”, conforme foi dissertado na Parte II (Roga e ruralidades).
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pulsdo de vida no cotidiano da escola pode ser melhor compreendida com a contribuicdo de
Jardel, aluno da 6° série, quando diz:

—[...] 1& (na roga) a gente se sente mais a vontade, conversa mais, brinca, da risada.
E aqui na escola a gente ndo pode fazer isso. Aqui na escola, se for dentro da sala
de aula, a professora ta recramano; a gente s6 pode da risada na hora do intervalo.
J& na roca a gente se sente mais a vontade.

Diante de um contexto culturalmente adverso, é natural que alunos/as tenham

dificuldades de aprendizagem:

— Sinto dificuldade assim quando um professor explica um trabalho, depois eu
tenho que ficar perguntando. (Edlene).

— [Dificuldades?] Do lado dos amigos, nenhuma! Do lado dos professores, também,
nenhuma! Agora, nas matérias... Em Matematica eu ndo entendo nada; as contas de
divisdo é a pior que existe pra mim. As vezes eu deixo os testes em branco. E por
iSs0 que eu ndo passo em Matematica, porque eu s6 fico de Matematica de provéo.
(Everaldo).

As causas destas dificuldades, entretanto, parecem ndo serem compreensiveis para
os/as professores/as, conforme manifesta a professora Vilma: “Eu nao sei o que estd acontecendo,
mas eles ndo conseguem (aprender) de jeito nenhum!”. Esta ndo-aprendizagem dos/as alunos/as

da roca em alguns casos chega a se constituir num enigma para os/as professores/as que, na

maioria dos casos, operam com um esquema explicativo segundo o qual “esforco

~

aprendizagem”. Como alunos/as “certinhos/as”, ‘“obedientes”, “esforcados/as”, etc., nao
conseguem aprender? Como entender o caso como o de Everaldo, 6° série: “na sala de aula, eu
ndo converso; presto atengdo nas aulas, mas ndo consigo passar nos testes”?

Essas contradi¢cdes levam os/as professores/as a elaborar uma outra hipdtese: a
aprendizagem depende de “base”.

— Os que tém uma base boa vdo conseguir um desempenho bom, independente da
disciplina que seja. Os que sdo da zona urbana ou rural, ndo importa, mas néo tendo
base eles ndo chegam a lugar nenhum. O desempenho deles ndo sai dali. Eu fico
com pena porque esses meninos, 0 que vai ocorrer na vida deles? Eles vao repetir a
58 entdo a idade fica avancada, [...] ai vai chegar um determinado momento que
eles ja estdo trés, quatro anos repetindo a mesma série e ai 0 professor toma um
posicionamento errado, que é o de mae e diz assim: “- Ah! Vamos fazer uma
caridade pra ver se esse menino vai”. E ai esse menino consegue tirar o primeiro
grau, o segundo grau, s6 no papel, porque como cidaddo e com conhecimento
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nenhum. Ai ele ndo pode arranjar um emprego digno e nem decente para aquilo que
ele foi preparado. Entdo hoje o aluno da zona rural e da zona urbana estd num
patamar parecido em termos de desempenho. (Professora Vilma).

Pergunto a professora quem tem mais base: os/as alunos/as da roca ou da cidade?

— Eu acho que esta nos dois segmentos, porque antigamente a gente se deparava
com uma classe multisseriada, que isso dificultava o trabalho da zona rural; e por
sua vez o professor era leigo. Eles (os professores leigos) as vezes dominavam a
leitura, a escrita, mas ndo dominavam os contetdos. Hoje nos j& temos que séo bons
tanto na zona urbana quanto na zona rural; sdo qualificados, “bonitinhos”,
“arrumadinhos” (diplomados), como manda o figurino; mas esses meninos nao
estdo conseguindo base, eles ndo chegam na 5% série com 0s pré-requisitos de um
ginasio. (Professora Vilma).

O trecho traz alguns pontos para analise. Ao mesmo tempo que retoma o mito que
atribui todo fracasso da escola da roca a sua organizacdo multisseriada das classes e ao professor
leigo, a professora em questdo parece confessar-se perplexa diante de os/as alunos/as
continuarem “ndo conseguindo base”, mesmo com os/as professores/as todos/as diplomados/as e
as classes multisseriadas terem diminuido. Cabe, entdo, uma questdo crucial: diante da falta de
base dos/as alunos/as, como procedem os/as professores/as? Como procede a escola? A
pesquisa revelou que ndo ha uma acdo deliberada e organica da escola diante da questdo, muito
embora a “falta de base dos alunos” tenha sido uma tematica evocada em varias reunides
pedagdgicas que presenciei. Diante, entdo, da inexisténcia de uma politica escolar que acolha a
diferenca, cabe a cada professor/a deliberar sozinho/a o que fazer. Mas quase sempre as ac0es se
reduzem a um discurso lamurioso e saudosista que pde a culpa em varios fatores (a televiséo, a
familia, os/as alunos/as, “os/as professores/as do primario”, etc.) exceto na escola e, muito
menos, na sua estrutura curricular.

Em alguns casos, a culpa é colocada na falta de base dos/as alunos/as,
proporcionada pela falta de compromisso deles/as e da familia ou, ainda, pela sua trajetoria

escolar nas classes multisseriadas:

— Ent&o, hoje a gente se depara com uma realidade de alunos tanto da zona rural,
guanto da zona urbana a maioria ndo sdo alfabetizados. Eles ndo léem, néo
escrevem e, quando eles conseguem juntar letras para formar palavras eles
ndo sabem discernir o que cada palavra quer dizer. Entdo, eu costumo dizer a
eles, que infelizmente, eu ndo gostaria de dizer, mas tenho que falar que eles néo
sabem o que estdo escrevendo e o que léem, eles ndo sabem compreender. Entdo,
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hoje a gente se depara com uma realidade completamente diferente. Pais sem
compromisso, filhos sem compromisso. (Professora Vilma).

— Filam aula...Ndo “ta” a fim. Talvez a aula ndo tenha interesse pra ele. O
professor ndo esteja conseguindo atender as necessidades deles, precise mudar as
metodologias. Eles acabam ficando de fora; ai o prejuizo é maior porque no ano
seguinte: tornam repetir. E um grupo...que néo assiste as aulas. (Professora Regina).

—Talvez seja a questdo das séries, ainda multisseriada, ou daqueles contelldos muito
prontos, de questionarios. Alguns vém de séries multisseriada e ai, a aten¢do do
professor, para esses alunos todos se torna mais dificil. E ai vém aqueles
guestionarios prontos, e quando vocé bota questdes para eles opinarem, para eles
refletirem, ai eles sempre tém dificuldade para fazer. (Professora Regina).

Em outros casos, as dificuldades sdo colocadas na falta de tempo e no cansacgo
dos/as alunos/as da roca, que gastam tempo no deslocamento casa-escola-casa e, a tarde, estdo

atarefados com os afazeres da roca:

— [...] os alunos da roca, eles geralmente ndo fazem as tarefas [escolares]. Eles
alegam que chegam em casa tarde. Tem 6nibus que sai daqui quase 13:00 h. Ai
alguns ainda andam um certo tempo pra chegar em casa. J& estdo cansados. Tem as
tarefas [da roca] que eles tém que realizar. Entdo eles tém aquelas obrigacdes que
os alunos da cidade ndo tém. Entdo eles chegam e tém que ajudar na roca, eles vao
ter que plantar, colher e ai fica noite, ja cansados e acabam ndo fazendo as tarefas
[da escola]. Os alunos da roga também tém essa coisa; muitos pais ndo tém o
conhecimento, para ajudar a fazer as tarefas. (Professora Regina).

— O pessoal da cidade tem uma certa condigdo melhor, que ndo seja situacédo
econdmica. Mas, na condi¢do de mais...de fazer as suas atividade, de preparar, de
estudar. Porque o pessoal da zona rural muitos saem de casa muito cedo; quando as
vezes pergunto na sala de aula, no primeiro horério, 7:00 h., ja tem gente dormindo
na sala, que sai de casa 4:00 h... Entdo, tem a dificuldade do transporte; as vezes
chove, ou entdo o 6nibus quebra. Entdo eu acho que eles se esforcam muito mais
que o pessoal da cidade. (Professora Lucia).

Essa mesma perspectiva € compartilhada por outras professoras, como Ménica,

que nos forneceu o trecho abaixo:

— Eu acho que eles ndo tém uma ajuda. Ndo adianta a gente d& o assunto
aqui...porque ultimamente o professor de matematica “ta” se atualizando bastante;
eu mudei muito, sé que acho que a gente muda e quer mudar esse aluno, facilitar
para 0 aluno, s6 que esse aluno acaba ndo tendo ajuda. Ele precisava de um
turno oposto, um reforco, de alguma coisa. Esse aluno chega em casa ndo tem
ninguém pra ajudar ele. Entdo eu acho que é o maior problema. Tem menino aqui
que se esforca mesmo, mas, tem 4 anos aqui € ndo conseguiu; é que esse aluno
precisa de uma ajuda extra.
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A grande questdo que se coloca quando se analisam esses trechos, é a seguinte: 0
que fazem estes/as professores/as diante das dificuldades dos/as aluno/as, j& que compreendem
que as condi¢bes de vida sdo adversas? A pesquisa forneceu indicios de que estes/as
professores/as ndo fazem mais que adaptar os contetdos, diminuindo o ritmo com que
pretendiam desenvolver seu programa e propor aos/as alunos/as mais esfor¢cos e mais estudos
para superar suas lacunas: “Eles vao incentivando a gente pegar mais no livro pra aprender”
(Junior). Perceba que a estrutura curricular, os contetdos programaticos continuam intocaveis,
inabaldveis, inquestionaveis. Esta falta de sensibilidade dos/as professores/as (“daltonismo
cultural”) e a insisténcia em manter os conteidos de um curriculo urbanocéntrico consolidam o
processo de negacao identitaria dos/as alunos/as da roga, obrigando-os/as a se submeterem a esta

formatacdo curricular, sob pena de verem interrompida a possibilidade de continuar seus estudos.
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Conclusao:

Fechando o texto e abrindo pistas
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A pesquisa revelou que os/as alunos/as da roga, ao fazerem o trajeto de “migragdo
por um turno” para a escola da cidade para darem continuidade a seus estudos, sofrem um tenso e
conflituoso processo de aculturacao.

Um primeiro elemento que contribui para isso situa-se na esfera macro da
sociedade, onde é possivel encontrar um imaginario social que denega toda a cultura da roga. No
Brasil, este imaginario foi construido historicamente dentro do contexto de modernizagdo da
sociedade brasileira, desde a chegada da Familia Real, a partir de quando, gradativamente,
comegou a se operar uma separagao entre o urbano, sindnimo de ‘“chique”, “moderno”,
“confortavel”, “culto”, “luxuoso”; e o rural, sindnimo de “atrasado”, “rastico”, “inculto’, “sujo”.

No ambito da escola, o curriculo oficial, aprisionado por um olhar
“urbanocéntrico”, promove um processo de apagamento da cultura da roga, pois a mesma ¢
silenciada, tornando-se invisivel.

A andlise dos inventarios e entrevistas aplicados com alunos/as do Colégio
Estadual Santa Bernadete, em Amargosa, tomado para um estudo de caso, demonstrou como
ocorre este processo: ao chegar na escola, os/as alunos/as da roca ficam perplexos frente a um
ambiente fisico e cultural completamente novo; ali, desenraizados/as, frente a um contexto
desconhecido, recorrem a elementos de sua cultura para saber como agir. A cultura da roca
orienta prudéncia: calam-se, agem compenetradamente; dedicam-se apenas a observar, olhar,
“espiar”. Diante desta atitude cautelosa, os/as alunos/as da cidade, para quem o ambiente da
escola é mais familiar, recorrem a estere6tipos presentes no imaginario social para demarcar a
diferenca, denominando os/as alunas/as da roca de “otarios”, “tabaréus da roga”, “ignorante”,
“bobo”, “besta”, pois “ndo sabem nada”. Isso provoca um sentimento de tristeza e
envergonhamento, fazendo com que estes/as alunos/as va rejeitando a roca e os marcadores de
identidade que trazem consigo. Os/as professores/as exercem um papel preponderante neste
momento, pois manifestam cumplicidade aos/as alunos/fas da roca e atuam como

“orientadores/as”, tanquilizando-0s/as e encorajando-os/as. Entretanto, as saidas apontadas
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situam-se, sempre, em recomendagdes para que “se esforcem e estudem mais” para mostrar que
sdo capazes “tanto quanto os/as alunos/as da cidade”.

A analise das falas dos/as professores/as revelam uma concepgdo ‘“normativa”,
“perfectiva” de cultura (FORQUIN, 1993, p. 11), entendida como “o conjunto das disposicoes ¢
das qualidades caracteristicas do espirito ‘cultivado’”. Os/as mesmos/as ainda concebem a escola
enquanto espaco de socializacdo de “conhecimentos universais”, mas cada vez véem-Se
frustrados diante de alunos “sem base”.

Conquanto reconhecam que o0s/as alunos/as da roca sao diferentes dos/as alunos/as
da cidade por suas historias de vida e pelas vivéncias que acumularam, os/as professores/as ndo
se propdem a mexer no curriculo (“urbanocéntrico”, é preciso lembrar). Tomam os programas
como ‘“naturais”, necessarios mesmo de serem ensinados; €, quando muito, promovem cortes,
adaptacOes, abreviagdes, porque as turmas ndo acompanham o ritmo.

Quanto as dificuldades de aprendizagem enfrentadas pelos/as alunos/as da roga,
os/as professores/as reconhecem-nas, mas preferem atribui-las a fatores externos: a passagem
anterior desses/as alunos/as pelas classes multisseriadas nas escolas da roga, que teria provocado
uma aprovacgdo “sem base”; a falta de ajuda pedagdgica em casa, em decorréncia do “baixo”
nivel de instrucdo dos/as pais/maes; o cansaco dos/as alunos/as, provocado pelo deslocamento
roga-cidade-roca mais o acimulo de atividades na roga no turno vespertino, quando tém que
ajudar aos/as pais/maes; o desinteresse e 0 descompromisso de alunos/as e pais/mées que ndo
os/as incentivam a estudar. Como se V&, o rol de fatores elencados para justificar as dificuldades
de aprendizagem dos/as alunos/as da roca, ndo inclui nenhum questionamento sobre o curriculo
escolar: os conhecimentos ensinados, a organizacdo do ensino, a pratica pedagogica, tudo que é
interno a escola, permanece intocavel! Na verdade, os/as professores/as compartilham a
representacdo de uma “escola imagindria”, a escola da modernidade, fundada na idéia de um
sujeito universal e no principio da igualdade... uma igualdade juridica, formal, questionada agora
na pos-modernidade, quando se requer uma igualdade material.

Qual o proposito das escolas que recebem alunos/as da roga? Torna-los/as
urbanos? Parece ser essa a resposta quando se V€ que a maioria dos personagens da pesquisa (21
entre 22) ndo querem ficar na rogca. A pesquisa revelou que o percurso migratorio feito pelos/as
alunos/as da roca para estudarem na escola da cidade ¢ marcado por momentos tensos que,

superados de maneira conflituosa, vdo produzido um desejo de tornar-se um Outro. Neste
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sentido, os/as alunos/as vivem uma experiéncia que poderia ser resumida no lema: “um presente
chamado luta; um futuro chamado cidade”. Como ja foi esclarecido na Parte IV, encontrei trés
fases mais determinantes neste processo: a chegada, nos primeiros meses; a adaptacdo nos
meses seguintes; e a conversao, a partir do segundo/terceiro ano na escola da cidade.

Duas estratégias importantes neste processo de negagdo da cultura da roga na
escola sd0 0 “apagamento” e a “inferiorizacio” cultural. Esta Gltima incorpora tanto o
“multiculturalismo assimilacionista” presente entre os/as professores/as que reconhecem as
diferencas culturais dos/as alunos/as da roca, mas lutam e buscam estratégias para que eles/as
“aprendam o que tem que aprender”; quanto as discriminagdes explicitas perpetradas pelos/as
alunos/as da cidade frente as diferencas culturais dos/as alunos/as da roca.

Esse processo de aculturacdo, entretanto, ndo corre em aguas tranquilas. A
migracdo por um turno é o que mais tenciona as identidades do/as alunos/as. Pela manhd, na
escola, s3o chamados a ser um “doutor”, um sujeito “letrado”, “culto”; pela tarde, ajudando os/as
pais/maes nas tarefas da roga, sdo obrigados/as a reviver sua identidade “roceira”. Instala-Se,
entdo, um processo tenso, conflituoso, entre ser o/a “doutor/a” que a escola exige ¢ ele/a, quase
sempre, ndo consegue alcangar; ¢ o ser “tabaréu/oa” legado pela sua historia e atualizado,
diariamente, no trabalho vespertino junto a comunidade. Os efeitos dessa experiéncia na vida
destes estudantes é que sua identidade original é profundamente afetada, arranhada, inferiorizada,
pela incorporacdo de elementos da cultura urbana.

E bom lembrar que aqui ndo se esta pregando uma “cultura do testemunho”, um
isolamento, um confinamento dos/as alunos/as da roca a sua realidade cultural. A idéia do
“tabaréu letrado”, criada por Sarney, um simples morador de Palmeira, para se auto-denominar,
parece-me bem adequada para traduzir um proveitoso trénsito intercultural entre a roca e a
cidade, pois expressa um conhecimento do mundo urbano, sem que a cultura da roga seja

recusada.

O desenvolvimento desta pesquisa nos levou a estar dialogando, o tempo todo,
com a questdo da educacdo oferecida as criancas e jovens e adultos/as da roca. Nesse sentido

estivemos pensando em questdes que afetam tanto a escolarizacéo deste publico em areas urbanas
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como, também, na roga. Muitos destas questdes cujas preocupacbes emergiram durante a
pesquisa carecem de estudos, pois, como ja foi dito diversas vezes neste trabalho, no que se refere
a questao da “educacao rural”, ha um verdadeiro “vazio tedrico” que precisa, urgentemente, ser
preenchido para que nos possibilite usufruir de um conhecimento mais consistente acerca desta
realidade, impulsionando, assim, o desenvolvimento de a¢des e politicas que contribuam para a
construcdo de uma outra escola.

Uma primeira questdo a ser melhor investigada é a realidade das classes
multisseriadas nas escolas da roca. Quem sdo os/as professores/as destas escolas? Que fazem
nestas classes? Quem séo seus alunos/as? Que préticas séo ali efetivadas? Como estas praticas
dialogam com a cultura da rog¢a? (ou, se preferirmos, com as ‘“culturas” do entorno destas
escolas? Estas questdes tornam-se mais instigantes ainda, quando se considera que, com a
universalizacdo da oferta das séries iniciais do ensino fundamental na roca, na Gltima década,
muitos/as professores/as tem se deslocado da cidade para a roga, num processo de “migragdo por
um turno”, inverso ao que fazem os/as alunos/as da roga aqui pesquisados. Entdo, quem sao
mesmo, estes/as professores/as? Aprendizes de novas culturas, de novas ruralidades, ou agentes
de aculturacao?

Uma outra questdo que necessita ser investigada refere-se ao processo de
nucleacdo escolar intensificado na ltima década. Que efeitos a nucleacdo tem trazido para a
qualidade da educacdo? Que valores, que concepgdes tem norteado as politicas de nucleacéo
escolar? Quais seus custos financeiros?

Carece ainda de estudos mais aprofundados as “experiéncias alternativas” de
educacéo rural que tem sido desenvolvidas. O que caracterizam estas experiéncias? Considerando
que muitas destas experiéncias nascem vinculadas aos movimentos sociais, a sociedade civil
organizada, que licdes a “escola oficial” pode aprender destas experiéncias?

Merece, também uma investigacdo o que se tem feito com as Diretrizes
Operacionais para a Educacdo Béasica do Campo, aprovada pelo Conselho Nacional de Educacao
em 2002. Considerando que os textos legais podem ser considerados uma politica publica, e
considerando que ha um fosso entre o que a lei propGe e 0 que se faz na prética, € pertinente
investigar “O que se tem feito das Diretrizes? O que mudou nas escolas apos sua aprovacao?”.

No que se refere ao estado da Bahia e, particularmente a UNEB, a incluséo da
disciplina da Educacdo do Campo na recente reformulacdo curricular do curso de Pedagogia,
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carece ser pesquisada. O que tem feito esta disciplina no curso de Pedagogia? Que concepgoes de
cultura, de ruralidade, de identidade, vem fundamentando seu curriculo? Que contribuicdes,
efetivamente, essa disciplina vem trazendo para a formacéo de novos pedagogos?

Durante o desenvolvimento da pesquisa, como estratégia para me (re)aproximar da
cultura da roga, adotei como pratica comprar ¢ ouvir CD’s de “musicas sertaneja”, musica
caipira”, “musica roceira”, assim como filmes. Eles se constituem em uma memoria cultural
importantissima. Escuta-los possibilitou-me compreender distintas ruralidades existentes em cada
canto do pais e, perguntar, inclusive sobre a constituicdo destas ruralidades....Considerando que
as praticas escolares vivem aprisionadas a um curriculo esquadrinhado, baseado quase sempre
nos livros didaticos, penso que as musicas referidas podem se constituir num precioso recurso

didatico, dinamico, ladico, alegre, que pode possibilitar muitos didlogos inter-culturais.

*

Também, uma preocupacdo de ordem pratica que inspirasse o desenvolvimento de
acOes que pudessem amenizar as politicas escolares homogeneizadoras que denegam a
alteridades dos/as alunos/as da roca acompanhou-me durante todo processo de elaboracdo desta
dissertagdo. Penso, entdo, ser importante indicar aqui algumas pistas, com o intuito de colaborar
para que os/as alunos/as da roga vivam experiéncias mais respeitosas com sua alteridade.

1. Perscrutar outras funcdes para a escola, que ndo seja a simples transmissao
de conteudos. Uma primeira proposicdo refere-se a urgente necessidade de uma profunda
discussdo acerca das finalidades da escola no contexto contemporaneo. “Escola pra qué?” Estudar
ainda continua sendo justificado com o argumento liberal “para ser alguém na vida”. Foi esse o
argumento que emergiu nas falas de professores/as, pais, maes e alunos/as. Mas este discurso nao
encontra respaldo na realidade. Como coloca Vasconcelos (1997), a escola da modernidade tinha
muito clara a sua funcdo: preparar mdo-de-obra para 0 mercado de trabalho urbano; décadas
atras, a estreita relacdo escola-mercado tornava suportavel a falta de sentido de tudo que se
estudava, pois, ao sair da escola, tinha-se a garantia de emprego numa fabrica, numa loja, num
escritorio, etc. Entretanto, as transformacdes provocadas pelas tecnologias digitais, pela
automacdo industrial, pela globalizacédo, cujos efeitos mais perversos decorrem das politicas
neoliberais implantadas nas ultimas décadas, jogaram por terra 0 mito da ascensdo social através

da escola. Mas Vasconcelos alerta que neste contexto vem sendo articulado um discurso de
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pseudo-superacd0 que se sustenta numa meritocracia neoliberal, no principio da
supercompeticao, segundo a qual “para os bons, ndo faltardo vagas”; nessa logica, caberia a
escola estimular os/as aluno/as para que eles/as “sejam os/as melhores”; ou, “educar pra vender”
se quisermos fazer uso do lema da Secretaria de Educagdo do Estado da Bahia. “Em vez de se
caminhar para a superagéo, reforga-se a logica da exclusdao” (VASCONCELOS, 1997, p. 73). Por
iSs0, € preciso pensar em uma outra funcdo para a escola: estudar para compreender 0 mundo em
que se vive, para usufrui-lo, para transforma-lo (VASCONCELQOS, 1997). Para que isto ocorra, a
escola precisa ser refundada...em outras bases, em outros principios.

No caso especifico das escolas que atendem os/as alunos/as da roca, buscar uma
outra funcéo, significa dizer que a escola deve ser recriada. E preciso pensar uma outra escola...
uma escola que dé condicdes para que os/as alunos/as convivam de forma mais tranqlila com a
roca, fortalecendo seus marcadores identitarios; uma escola na qual os conhecimentos adquiridos
possam lhes servir para que produzam melhor e de forma sustentavel; etc. Entendo que a
(re)elaboracdo do projeto politico-pedagdgico da escola pode ser um momento oportuno para se

problematizar as questes aqui apresentadas.

2. Incluir a cultura da roga no curriculo escolar. Dar visibilidade a cultura da
roca parece ser um caminho eficiente para tornar menos angustiante o processo de escolarizagao
dos/as alunos/as da roca. E necesséario que esta inclusdo cultural seja feita tanto nas escolas da
roca, quanto nas escolas da cidade; tanto naquelas freqlientada por alunos da roga, como ndo.
Neste sentido, aponto para a necessidade de reformas curriculares que rompam com o0
apagamento cultural que a roga sofre nas escolas. Nessa perspectiva, incluir disciplinas como
Cooperativismo, Associativismo, Cultura rural parece ser um bom caminho. Lembremos as falas
dos/as alunos/as na Parte IV, quando se reportaram positivamente as disciplinas Geografia e
Ciéncias (principalmente esta Gltima), porque viram nelas a possibilidade de relacionar o que era
ensinado na escola com o seu dia-a-dia. Mas, a relagdo entre o que a escola ensina e o dia-a-dia
dos/as alunos/as que aqui esta sendo proposta, havera que ser radicalizada; ndo pode se resumir a
uma coincidéncia do “programa oficial”. Ainda neste aspecto, € preciso alertar que a simples
inclusdo de disciplinas, como se tem feito com a introdu¢do de “Técnicas Agricolas” em algumas
escolas de 5% a 8° séries, na Bahia, ndo é garantia de mudancas nos curriculos escolares. Vale

ressaltar, que ndo se trata de colocar mais um conhecimento (um conhecimento exotico) para que
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professores/as ensinem; a inclusdo de novos conhecimentos (da roga, sobre a roga) nos curriculos

escolares deve est4 articulada a um projeto maior de valorizacéo da roga.

3. A proposicdo acima vai requerer a elaboracdo de materiais didaticos mais
condizentes com a realidade cultural dos/as alunos/as. Livros didaticos, textos, videos, etc.,
por exemplo. Neste ponto, € preciso alertar que ndo basta incluir a cultura da roca em materiais
didaticos, como o livro, por exemplo. E preciso modificar, também, a metodologia de trabalho na
escola incluindo aulas mais desafiadoras, mais dinamicas, que favorecam o espirito investigativo;
é preciso garantir, também, o desenvolvimento de um curriculo integrado que supere a

fragmentacdo da escola moderna ainda tdo presente em nosso imaginario.

4. Construir escolas de 5% a 8 séries e de Ensino Médio da roga. Ac¢des deste
tipo seriam de grande beneficio para os/as alunos/as da roga: economizaria tempo e 0s pouparia
do desgaste do deslocamento rocga-cidade-roca. Além do mais, lhes eximia do desconforto
psicolégico a que sdo submetidos na escola da cidade, um contexto cultural completamente
adverso. Entretanto, é preciso lembrar que a construcao de escolas na roca, por si s6, ndo garante
0s propositos que aqui estamos defendendo; sendo apenas construgdo de uma estrutura fisica, ela
correra o risco de ser apenas uma escola na roca, quando o que se deseja € uma escola da roca,
conforme propugna Arroyo (1999). Portanto, além de prédios, professores/as, funcionarios/as, ha
que se pensar em um projeto politico-pedagdgico para as escolas da roca que dé conta de suas
especificidades. Os principios metodoldgicos da Pedagogia da Alternancia se revestem de uma
grande validade para uma melhor articulagdo entre o que ¢ trabalhado na escola e o dia-a-dia da

comunidade.

5. Potencializar experiéncias alternativas de educacdo da roga. As experiéncias
de educacdo acumuladas pelo MST, pelas Escolas das Familias Agricolas (EFA’s); as vivéncias
do IRPAAM™ ¢ MOC™® junto a sindicatos, associacdes e, inclusive, secretarias de educagéo,
constituem-se num “patrimonio pedagdgico alternativo” muito significativo e de grande utilidade

para nutrir a tarefa de reconstrugdo escolar. Estas experiéncias, entretanto, precisam ganhar

12 |nstituto Regional para Pequena Agricultura Apropriada (Juazeiro-Ba).
3 Movimento das Organizagées Comunitarias (Feira de Santana-Ba).
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circularidade para que se tornem mais conhecidas, provoguem dialogos e inspirem mudancas nas

escolas da roga.

6. Formar professores capazes de lidar respeitosamente com a diversidade
cultural da roca. Isso implica a necessidade de conhecimentos historicos, sociologicos,
antropolégicos que pautem as nossas distintas ruralidades, fazendo com que os/as professores/as
estejam mais abertos a didlogos interculturais. O silenciamento sobre a cultura da roca € gritante,
também, nos cursos de formacdo de professores/as. As Universidades tém de assumir o
compromisso com uma formacéo docente mais aberta a pluralidade cultural. Uma das formas de
se fazer isso, como ja disse, ¢ incluir as culturas negadas nos curriculos (as culturas das “maiorias
invisiveis”, das “maiorias ignoradas”). Nesse sentido, cabe ainda frisar que as Diretrizes
Operacionais para a Educacdo do Campo, conquanto tenha sido aprovada desde o ano 2001,

padecem de um desconhecimento e de uma invisibilidade quase que absoluta.

7. No ambito das escolas da cidade que recebem alunos da roca, algumas simples
estratégias podem contribuir para que os/as alunos/as criem um auto-conceito positivo. Neste
sentido, além da incorporacdo das medidas acima, proponho antecipar o periodo de entrada
dos/as alunos/as da roga, matriculados nas 5% séries das escolas da cidade, de trés dias a
uma semana. Esse tempo deve ser aproveitado para que os/as alunos/as se conhecam e
conhecam a escola. E uma oportunidade para que se familiarizem com este novo espaco fisico
(tdo diferente das escolas da roca), conhecam os/as professores/as, diretores/as e demais
funcionarios/as; compreendam a sistemética de trabalho da escola; estabelecam relacdes de
pertencimento. Estd claro aqui o desafio que terdo os/as professores/as de criar situagdes
estratégicas (dinamicas) que favorecam esta integracdo. Este tempo tem que se constituir num
verdadeiro momento de acolhida. A escola deve aproveita-lo, também, para escutar as
criancgas...seus desejos, seus sonhos, seus temores, etc...Bom momento para elaboracdo de um
diagnostico mais preciso sobre o publico escolar, 0 que muito poderia favorecer na elaboracao de
um planejamento mais calcado na realidade. Esta agcdo, embora parega boba, pode ser melhor
compreendida quando se alerta que nas escolas da cidade os/as alunos/as da roga, geralmente,
tornam-se mais um na multiddo. Durante a pesquisa, surprendi-me com a intensidade com que

alunos/as e alunas/as recordavam-se de suas antigas escolas da roca. Embora os instrumentos de
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pesquisa (inventarios e entrevistas) ndo contivessem indagacgdes especificas sobre esta questdo,
ndo foram raros os casos de alunos/as que se lembraram com doces saudades das escolas
multisseriadas da Palmeira e de suas ex-professoras, quase sempre a elas se referindo como

“amigas”. Everaldo, 6° série, foi um dos que lembraram da escola da roca, durante a entrevista:

— O que é que vocé mais gosta de la da Palmeira?

— A escola onde eu estudava.

— Por que?

— Porque... A professora era amiga da gente, a merendeira...; 0s colegas; tinha
pouca gente na sala...o siléncio...; ensinava tudo devagarinho, ndo tinha muitas
provas e so tinha cinco matérias.

Esse sentido de comunidade pode ser cultivado nas escolas da cidade. Veja-se que,
no contexto da comunidade, estdo valores da partilha, do pertencimento e da solidariedade
contradizem a ldgica individualista e narcisica da matriz civilizatoria greco-romana. Simples
acOes como a que se propde no topico 7 pode contribuir para ir desestabilizando as vigas do
mundo desumano e ir semeando germes de um novo tempo..Um tempo mais plural e mais

respeitoso e onde as diferencas sejam cultivadas.
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A.1- MODELO DE INVENTARIO APLICADO COM ALUNOS/AS DA 5* SERIE
Eu me chamo......ccocooviiiiiiiii. tenho.............. anos, SOU dO  SEXO......cccocoeeeeeeeennn. ,moro

........................................ e estudo no Colégio Santa Bernadete desde o ano de............. Agora eu
estou cursando............. (série). Eu me lembro que quando cheguei na 5% seérie

Na 52 série os colegas da cidade diziam que 0S alun0S da FOGa..........covrereririireneieese e
......................................................................................... E entdo eu ficava.........ccocvvvveneieniinnine

B NOJE BU BSTOU. ...ttt bbbttt

Tudo isso aconteceu na 52 série. Quando eu CoNClUi @ 52 SEME BU.........cceevvveeeeiieiie e

A0 10ng0 dOS aNOS QUE ESTUART AQUIL.....veveeiieiieiieieie ettt
Lo =N ] 1 1] o] [ TSRS P PR

AT 0 teMPO FOI PASSANUO €......ueeiiiieeiieieeie ettt sttt st r e re b e ene e
Quando eu cheguei nesta escola aChava QUE 8 FOGA Ba.........ccvreiierierenirese et
B N0 U bbbttt
Na escola Santa Bernadete 0S ProfESSOIES..........uiiiiiiiiiiieieieies e
[ 00 1o TSP U VPR USRS
Hoje quando €U ChEJO NA BSCOIA........cuuieiieieie ettt
Quando chego da escola , €M MINNA CASA BU...........eiuereerieiieieeie e e esie e e eae e sseeeessee e eeesneenes
EU TACO 1SS0 POTGQUE. ...ttt bbbttt e et bbb b b
Na e5c0la Santa BErNAGETE BUL..........coiiiiierieiiie bbbt ene s

ESSES CONNECIMEBINTOS. .eeeeeeeeeeeeeeeeee ettt et ettt eeeeeeeeeeeeeeeeeeeereeeeeeeeeeeeeereereeeerereereeeeerrereereerereeeeeerereees
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A.2-ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA ALUNO/A

1. Questdo quebra-gelo: fale um pouco sobre vocé, sobre sua vida.
2. Por que vocé veio estudar a escola da cidade?Vocé escolheu estudar a escola da cidade?

3. Ao fazer o trajeto roca-cidade, vocé muda de lugar, das pessoas que te cercam; vocé também
muda como pessoa quando esta a cidade? Ha diferencas entre Fulano na roga e fulano a cidade?

4. VVocé tem lembranca de como foi sua primeira experiéncia nesta escola? Como vocé se sentiu?
Com os colegas, com a professora, com as coisas que eram ensinadas? O que vocé sentiu quando
chegou o Santa Bernadete? E hoje como vocé se sente?

5. Vocé encontra dificuldades a escola da cidade? Em caso positivo, quais sdo estas dificuldades?

6. Vocé tem mudado (sua personalidade, seu jeito de ser) ao longo deste tempo? Em que vocé
mudou? Por que vocé mudou? E o que ndo mudou?

7. Como é que a mudanca acontece em vocé? Como se da essa mudanca? O que te forcou a
mudar?

8. Para vocé, que importancia tem o que vocé aprende 1a? Pra quer serve? Ta servido pra que?

9. a escola os professores ensinam coisas sobre a roca? Falam coisas sobre a vida da ro¢a? O que
falam?

10. Vocé tem vontade de se formar? Por que? Desejas continuar a roga, depois de formado?
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A.3-ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA PROFESSOR/A

Questao “quebra-gelo”: Gostaria que vocé de forma breve narrasse a tua trajetoria
educacional até chegar ao Sta Bernadete? Qual foi o caminho percorrido? De onde veio, da
zona rural ou da cidade?

Aqui nessa escola a gente tem alunos da roga e da cidade. Para vocé existem diferencas entre
esses alunos?

F — Em termos de desempenho escolar tem diferenca entre os alunos da roga e os alunos da
cidade?

Como ¢é que eles se sentem, nesse momento de chegada? Que impacto é que a escola Santa
Bernadete causa sobre esses alunos?

Que mudangas que a escola causa sobre esses alunos da roca?

Os alunos que ndo vivem na cidade se importam em serem chamados “alunos da roga?
Vocés utilizam aqui o termo mais zona rural ou roga?

Vocé ja presenciou alguma situacao que os alunos da roca foram discriminados?

Sua disciplina permite que se estabeleca uma relagcdo entre o conteddo que é tratado na
disciplina e o dia-a-dia desses alunos da roca? Qual ¢ a relagdo entre o que vocé leciona com
o dia-a-dia desse aluno?
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A. 4 -ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA PAI/MAE

Como é a vida na roca?
Como é que o povo da roca educa os filhos?
Por que vocés botaram os filhos na escola?

Se aqui na Palmeira tivesse uma escola de 5% a 8% série, vocé preferia botar seus filhos aqui
ou mandar para estudar na cidade? Por que?

Seu filho tem dificuldades na escola?
Seu filho ja sofreu algum tipo de discriminacdo por ser da roca?

O que seu filho faz quando volta da escola?
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B.1 - QUADRO-SINTESE DA APLICACAO DA TECNICA “ASSOCIACAO DE
PALAVRAS” COM ALUNOS/AS
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B.2 - QUADRO-SINTESE DA APLICACAO DA TECNICA “ASSOCIACAO DE
PALAVRAS” COM PROFESSORES/AS
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