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Prefacio

Em nosso pais, a educacio sempre serd um campo de disputas,
mesmo que elas ocorram sem a garantia de equidade de poderes e
atua¢bes no campo politico entre os atores sociais. Nesse cendrio,
percebo que desde sempre hi aquelas(es) que se propdem a construir
resisténcias frente as desigualdades e a injustica social, e eu cami-
nho com essas pessoas. No campo educacional, as politicas e as pra-
ticas que partem das(os) marginalizadas(os) dos processos estdo se
fazendo mais presentes a partir das reivindicacdes sociais e das lutas
histéricas, mas reafirmar e compartilhar essas experiéncias se colo-
cam enquanto uma necessidade urgente.

Assim, este livro se coloca enquanto um espago de resisténcia e
reinvindicac¢do sobre o lugar da ciéncia e de seus fazeres. A partir dos
textos apresentados aqui, podemos encontrar e identificar espacos
de resisténcias, estes que sio construidos por companheiras(os) que
lutam diariamente, pela garantia dos direitos fundamentais, sendo a
educa¢io o campo comum dessas lutas.

O capitulo inicial intitulado “Construcio dialégica de saberes na
pratica educacional maranhense a partir do Programa de Alfabetizagio
de Jovens, Adultas e Idosas ‘Sim, nés podemos’: resisténcias insur-
gentes em interlocu¢do com a educagdo popular”, escrito por Danilo
Macruz Inécio, apresenta-nos um didlogo entre o Programa Mais IDH
(PMI), o Programa de Alfabetiza¢do de Jovens, Adultas e Idosas “Sim,
Eu Posso” (SEP) e a educagio popular, com o intuito de averiguar as
ressonincias e implicagées na educacio escolarizada, no estado do
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Maranhio, no ano de 2015, quando Flavio Dino - na época, do Partido
Comunista do Brasil (PCdoB) - assume como governador do estado.

O capitulo subsequente nomeado “Gestio escolar: uma questio
de politica ou policia?”, com autoria de Emerson André de Godoy e
Fernando Silva de Jesus, proporciona para as(os) leitoras(es), uma
andlise sobre a militarizacdo das escolas e suas a¢bes no dmbito da
gestdo escolar. Considerando o contexto sociopolitico vivido em
nosso pais, percebemos uma crescente escalada dos movimentos
conservadores, que tém protagonizado no campo das politicas publi-
cas ainclusio de suas pautas. Estas, por sua vez, reproduzem os prin-
cipios neoliberais e, associando-se a rigidez militar, constroem um
ambiente de desvalorizac¢do do trabalho docente.

O terceiro, “Curriculo e as questdes de género na escola: um
estudo alternativo, novas possibilidades”, construido por Adelice
Pereira de Jesus, Edilane de Jesus Gomes e Janes Aparecida Xavier
de Silva Neves, oferece um conjunto de reflexdes entre o curriculo da
educagido bésica e as rela¢cdes de género, no intuito de propor elemen-
tos que auxiliem na problematizacio das concep¢des naturalizadas no
campo do género. Ademais, as autoras também apresentam discus-
sOes que relacionam o género e as suas manifesta¢ées no curriculo,
com o objetivo de sugerir posturas emancipadoras, principalmente
para as mulheres que vém sendo violentadas, desconsiderando-as
enquanto “sujeitas histéricas”.

Em “A educa¢io das relacdes étnico-raciais nos cursos de
Pedagogia na Amazonia Paraense”, de Karolina Carvalho do Amarante
e Gilberto César Lopes Rodrigues, nos mostra uma analise do Ensino
das Relacées Etnico-Raciais (ERER) na perspectiva da Lein®11.645/08
nos cursos de Pedagogia das universidades publicas federais do estado
do Para. A pretensdo desse texto é refletir a formag¢io das(os) futu-
ras(os) pedagogas(os) no tocante a prepara¢io para a efetivacdo das
leis antirracistas, considerando as lacunas e os desafios que sdo postos
para a efetivacdo de uma educa¢io antirracista.

“A educacio escolar quilombola para além do capital”, proposto
por Arlete Ramos dos Santos e Kaique Borel de Jesus, é mais do que
um ensaio tedrico, é um convite para refletirmos juntos as relacées
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entre a educac¢do quilombola e o capital. A partir de um conjunto de
tensionamentos, apresentados ao longo do texto e ancorados em
referéncias fundamentais para esse debate, os autores nos oferecem
pistas para repensarmos a compreensio e as relacdes estabelecidas
com a educacio quilombola frente ao Capital e 4 sua dindmica.

O texto “Reflexdes sobre movimentos sociais no contexto de
enfrentamentos e efetivacio de politicas publicas”, com autoria
de Augusto Cardoso, propde o estabelecimento de um debate critico
sobre as caracteristicas dos movimentos sociais a partir de uma com-
preensio histérica. Essa anélise critica teve como énfase a demanda
educacional dos movimentos, assim como o novo contexto de pro-
dugdo cientifica nesse campo, considerando o contexto local e tam-
bém internacional. Todavia, é constatada a urgéncia de compreensdo
das contradi¢ées presentes nos movimentos sociais, com o intuito de
superar a hegemonia burguesa e assim efetivar os direitos coletivos.

“Educagido do Campo e praticas pedagdgicas em Anori (AM)”,
escrito por Maria Madalena Ferreira da Silva, é um didlogo entre
as préticas reflexivas e as atividades do curso de especializagio em
Educa¢io do Campo, que possibilitou conhecer o trabalho de pro-
fessores(as) com atuacido em séries iniciais e em escolas multisse-
riadas, a partir de suas participacdes em um curso de extensio na
Universidade do Amazonas, no municipio de Anori (AM). Apés a fina-
lizagdo do curso, perceberam uma maior reflexdo e posicionamento
politico das(os) professoras(es), considerando os contextos e aspec-
tos da Educagio do Campo.

Em “Marcos regulatdrios da Politica de Educagdo do Campo:
atualidade do Pronera e Procampo no governo Bolsonaro”, cons-
truido por Jusandra dos Santos Rodrigues, Maria do Socorro Pereira
da Silva e Taynara Fernandes da Silva, encontramos uma andlise
sobre os marcos regulatérios da institucionalizacdo do Programa
Nacional de Educa¢io na Reforma Agraria (Pronera) e do Programa de
Apoio a Formacdo Superior em Licenciatura em Educa¢do do Campo
(Procampo) na Universidade Federal do Piaui (UFPI), assim como a
atual situacio desses programas no governo Bolsonaro. O panorama
geral nos apresenta uma situacdo deploravel, pois vém ocorrendo
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varios cortes orcamentdarios que afetam o desenvolvimento dos pro-
gramas, além de ampliarem a precarizagdo da educagdo basica no
campo. Assim, temos um contexto desafiador para os movimentos
sociais e para a Politica Nacional de Educa¢io do Campo.

O capitulo intitulado “Politica de Nuclea¢do: compreensdes e
contradi¢des na garantia do direito a educagdo na comunidade de
Matacurd, no municipio de Baido (PA)”, proposto por Areli Ferreira
Vasconcelos e Tiago Corréa Saboia, buscou compreender os impactos
da Politica de Nucleagdo, a partir das vivéncias escolares dos alunos
e do acesso e permanéncia a educacdo escolar em uma comunidade
rural, no municipio de Baido (PA). Considerando esse contexto, levan-
tam-se os questionamentos sobre a garantia de condi¢ées necessa-
rias para a efetiva¢do da educag¢do do campo. Segundo os autores, ndo
ha uma garantia minima das condi¢6es necessarias ao processo edu-
cacional, ameacando assim a educa¢io dessa comunidade.

Em “Educag¢io popular e gestdo democratica: aproximagdes em
torno da construcgio de um projeto de sociedade”, escrito por Adriana
Correia da Luz, hd uma busca por conhecer os principios e fundamen-
tos da Educagio Popular e da Gestio Democratica a partir da identifi-
cacdo das aproximacdes entre elas, considerando um projeto politico
de sociedade. Apés o debate bibliografico, a autora aponta diver-
sos elementos em comum entre as duas areas, destacando a ideia de
emancipacio e a valorizagdo dos sujeitos, que corroboram para a cons-
tru¢io de um projeto politico democratico e inclusivo de sociedade.

Mariana da Silva Santos e Alexandre Filordi de Carvalho, em
“Vozes dissonantes: relacdes de poder e educa¢io no sistema socioe-
ducativo”, propdem a compreensdo sobre quais as condi¢bes os(as)
professores(as), que atuam em unidades de interna¢io no sistema
socioeducativo, criam pontes entre os(as) jovens e as possibilidades
fora da instituicio, para além da rotulagio (ex)delinquentes. Nesse
contexto, ressignificar as rela¢bes estabelecidas nas unidades se
coloca como algo urgente intra e extramuros.

“O capitalismo de vigilancia na educag¢io: o atravessamento das
politicas conservadoras na autonomia da escola”, construido por
Arlete Ramos dos Santos e Soane Gomes Silva Ruas, aborda as poli-
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ticas de controle e vigilancia que atravessam o fazer escolar, que, por
sua vez, coloca em risco a autonomia da escola, principalmente a fun-
¢do social assumida por ela. Assim, as reflexdes problematizam os
atos de vigilancia implementados nos processos educacionais, expli-
citos e implicitos, por seus atores e autores.

“Condi¢des de trabalho docente na Educacio do Campo” é de
autoria de Cldudio Pinto Nunes, Daniela Oliveira Vidal da Silva,
Elisangela Andrade Moreira Cardoso e Julia Cecilia de Oliveira Alves
Ribeiro . Nele, os autores apresentam reflexdes acerca das condi¢bes
de trabalho docente no contexto da Educa¢io do Campo em Vitéria
da Conquista (BA), ressaltando elementos de andlise a partir do con-
ceito de valorizacdo da Conferéncia Nacional de Educa¢io (Conae)
de 2018. Para tanto, utilizam pesquisas bibliogréficas e anélise docu-
mental a luz do método do materialismo histérico dialético, cujos
resultados mostram que as condi¢bes do trabalho docente tém sido
negligenciadas pelas politicas publicas educacionais, atribuindo ao
magistério a culpa pela crise da educacio e da escola.

Ter este exemplar para as suas leituras significa mais do que a
simples aquisicio de mais um livro educacional, que poderia fazer
companhia a poeira. Representa um posicionamento politico perante
os tensionamentos e as disputas no campo educacional, como tam-
bém representa outras posi¢des diante dos processos de construcio e
compartilhamento dos conhecimentos e experiéncias. Mais uma vez,
essa posicido democrética, critica e coletiva perante a vida e as(os)
nossas(os) companheiras(os) de lutas se fez/faz tao importante.

Para além do convite aleitura, pois todos os capitulos apresentam
reflexdes importantes e significativas para os contextos educacionais,
te convido a construcdo de outras mais experiéncias democraticas,
assim como foi a tessitura deste exemplar. Espero que possam apro-
veitar cada reflexdo. Nos vemos nas escolas, nos movimentos sociais,
nas universidades, nas lutas e nas ruas. Sauda¢ées democraticas!

Pedro Alves Castro
Buenos Aires, Argentina, verdo de 2022.
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CAPITULO 1

Construcao dialogica de saberes na pratica
educacional maranhense a partir do Programa
de Alfabetizacao de Jovens, Adultas e Idosas
“Sim, nés podemos”

resisténcias insurgentes em interlocucao com

a Educacao Popular

DANILO MACRUZ INACIO

Introducao

Em Cuba, nos anos de 2001, Fidel Castro, ainda preocupado com a erra-
dicagdo do analfabetismo, convoca a equipe do Instituto Pedagégico
Latino Americano e Caribenho (Iplac) para desenvolver um método
para alfabetizac¢do de jovens e adultas. Leonela Diaz foi a coordenadora
do processo de construgdo do Yo, Si Puedo (YSP), que se internaciona-
lizou para vérios paises da Abya Yala e do mundo (Poroloniczak, 2019).

O Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), desde
2006, foi convidado pelo Iplac para realizar a aplicagio do método de
alfabetiza¢do de jovens e adultas no pais. Essa parceria rendeu fru-
tos que se espalharam pelo Brasil, fortalecendo a luta educacional ja
instaurada pelo MST desde sua funda¢do. A alfabetizagio, escolari-
zada e ndo escolar, foi baluarte para as resisténcias insurgentes que o
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movimento promoveu a caminho do bem viver. A constru¢do de uma
nova sociedade se d4 com acesso a educagio, o que fez o MST se propor
a ter todas integrantes do movimento estudando. Isso constréi perspec-
tivas de uma luta politico-ideolégica, juntamente com a luta de classe.

O Maranhio é o meu pais! Ou melhor, o Nordeste é o meu pais!
Desde o golpe de 2016, vivemos em um momento muito angus-
tiante diante de tanta barbaridade que presenciamos na vida poli-
tica e social do povo brasileiro. O préprio golpe articulado por uma
complexa rede da direita politica presente no pais, integrando o vice-
-presidente, que assume logo em seguida com o candidato derrotado,
além das antigas oligarquias regionais que ainda dominam algumas
cidades do territério, entre outras envolvidas.

Viemos “ladeira abaixo” desde entdo, com desconstru¢io de pro-
gramas sociais, como Bolsa Familia, Mais Médicos, Minha Casa Minha
Vida, entre outros beneficios criados e desenvolvidos nos tempos de
governos progressistas que tivemos com Lula e Dilma. Sabemos também
de quase todas falhas que o governo do Partido dos Trabalhadores (PT)
realizou, mas ainda assim nido podemos negar que o ar estava diferente.

Desde 2018 tudo piorou, a populacio brasileira, com um 6dio
ao PT, elegeu um necropresidente que estd no poder até hoje, em
2020. Bolsonaro é a pior lembranca de quem viveu a ditadura, pois
apresenta-se como militar, mas sabemos que é miliciano. Apoia a
ditadura, vangloria um dos torturadores da presidenta Dilma, tem
posicionamentos extremamente homofébicos, machistas, sexistas,
racistas, entre tantos outros pensamentos opressores que nio da
nem para descrever.

Ele n3o representa a direita politica, pois esta presidindo o pais
com pouca sabedoria de comando, com pouca perspicacia de politicas
publicas, e a tinica coisa que estd em sua mente é sua familia. E como
sabemos, ele cuida muito bem dessa, em que todos sdo envolvidos
com a corrupgdo. Seus filhos — politicos também - controlam grupos
armados e lavagem de dinheiro, sendo que estio diretamente envol-
vidos com o assassinato brutal da vereadora Marielle Franco.

No mesmo ano em que o Bolsonaro se elege, Flavio Dino se
reelege como governador do estado do Maranhdo. Além dele, as
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outras oito cadeiras de governadoras do Nordeste sdo ocupadas
por pensamentos mais progressistas, esquerda e centro-esquerda.
Entre esses, sete sdo reeleitos, ou seja, estio desde 2015 no poder.

Isso é muito bem exemplificado quando, no inicio de 2019, todas
as vencedoras da eleicio de 2018 assumem seus postos e se reinem
para pensar o Nordeste mais coletivamente integrado, construindo
politicas publicas mais abrangentes e realizando compras coletivas, o
que diminui gastos do dinheiro publico.

O Consoércio Nordeste é um grande exemplo de unido, mesmo
sendo de partidos nio totalmente alinhados quantos aos pensamen-
tos e reflexdes politicas, mas comungam com a oposi¢do ao governo
fascista de Bolsonaro. Com isso, para fazer frente a esta aberrac¢do
politica, resolveram se unir para costurar o enfrentamento de uma
forma que a populacio ficasse menos prejudicada.

Este Consércio Nordeste fundou o Comité Cientifico de Combate
ao Coronavirus do Nordeste (C4-NE), que é uma central de informa-
¢Oes e pesquisa sobre o covid-19, dando a populagio um maior apoio
para diminui¢io das mortes, indo contra o posicionamento do necro-
presidente que nio propée nenhuma a¢io sélida para esta guerra bio-
légica, onde em meio ao caos que a pandemia proporciona a todas
nds, o Ministério da Saude ainda esta vazio.

Entre todas essas politicas construidas no Nordeste, escolhi
o estado do Maranhio, com o governo de Flavio Dino do Partido
Comunista do Brasil (PCdoB), sendo o primeiro governador eleito
no pais por esse partido. Em tempos de expansio do autoritarismo,
expansdo da direita a nivel global e de retrocessos vividos na Abya
Yala, temos que nos apegar a algumas referéncias que ainda lutam
por justica social, como Mujica e Papa Francisco, e uma das referén-
cias da Igreja Catdlica esquerdista, Pedro Casaldaliga, que morreu
sdbado, no dia 9 de agosto de 2020.

Creio ser necessdrio revisitar essas pessoas e lutas nestes momen-
tos para nos trazer esperancas e nos demonstrar formas, estratégias e
armas para o confronto que ja estd. E ndo podemos silenciar nem apagar
essas formas de compreensio do mundo, pois a sensibilidade que per-
meia as a¢es e verbaliza¢des dessas entidades podem ser reconstruidas.

Construcao dialégica de saberes na pratica educacional maranhense...
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Dentro do governo do Flavio Dino, podemos perceber grandes
avancos sociais em um dos estados que chegou a ter o menor Indice
de Desenvolvimento Humano (IDH) do Brasil. Reforcando alguns
programas e politicas que ja aconteciam nas presidéncias petistas,
Dino ampliou o acesso a educa¢do com varios programas que estdo
sendo implantados e ji apresentam resultados satisfatdrios, mas
ainda podem galgar uma melhor abrangéncia, atingindo um maior
namero de pessoas e imbricando toda sua extensa geografia.

Dentro da Secretaria de Direitos Humanos e Participagio
Popular (Sedihpop), hd o Mais IDH, um programa que visa elevar
esse indice do estado, que durante muitos anos foi assolado pela
extrema pobreza.

Vamos mostrar alguns dados relativos ao estado do Maranhio
com base no Atlas do Desenvolvimento Humano no Brasil, publicado
pelo Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada (Ipea), autarquia do
Ministério da Economia. O dltimo sendo publicado em 2019.

O Indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDH-M) do
Maranhio disputa com o de Alagoas a tltima posi¢do dentre os estados
brasileiros. Esse indice é baseado em trés principais aspectos analisa-
dos no mundo inteiro - renda, expectativa de vida e escolaridade — que
resultam nos subindices, sendo eles: IDHM-E, IDHM-L e IDHM-R,
referentes respectivamente a educacido, longevidade e renda.

O Maranhio em 2016 estava com 0,682 e em 2017 ficou acima
somente de Alagoas, com 0,687. Somente para titulo de comparagio,
o Distrito Federal (DF) em 2017 estava com 0,850. J4 no IDHM-L o
Maranhio estad em ultimo com 0,764, significando uma expectativa
de vida ao nascer de 70,85 anos. Em 2012 estava com 0,740.

No IDHM-R, o Maranhio também se apresenta na tultima
posi¢do. Com 0,623, equivalendo a uma renda domiciliar per capita
média de R$ 387,34.

Vinte e trés cidades do Maranhio estdo entre as 100 cidades
do Brasil com pior IDH, mas dentre as 200 cidades brasilei-
ras com melhor IDH, nenhuma é maranhense. Dos 217 muni-
cipios, cerca de 140 possuem IDH baixo. Assim, enquanto o
indice de extrema pobreza caiu para 6% no pais, no Maranhio
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essa condi¢do ainda atinge mais de 20% da populagio, ou
seja, um em cada cinco maranhenses sobrevive com menos de
R$ 70 por més. E, pior, cerca de 60% dos domicilios mara-
nhenses encontram-se em algum nivel de inseguranca alimen-
tar (Maranhio, 2020).

E no IDHM-E que 0 Maranhio logra um melhor posicionamento,
colocando-se em 20° lugar dos 27, com 0,609 em 2012 para 0,682 em
2017, sendo Sio Paulo o maior, com 0,828 em 2017 (IPEA, 2019).

Diante dessa realidade, o governo decide implantar o Mais IDH
focando nos 30 municipios com menor indice do estado. Cumprindo
o objetivo de reduzir a extrema pobreza e as desigualdades sociais,
tanto nas cidades como no campo, através do desenvolvimento terri-
torial sustentavel e das seguintes diretrizes:

Integracdo das politicas publicas com base no planejamento
territorial;

Ampliacdo dos mecanismos de participagdo popular na ges-
tio de politicas publicas de interesse do desenvolvimento
dos municipios;

Ampliacido da oferta dos programas basicos de cidadania;

Inclusdo e integragdo produtiva das popula¢ées pobres e dos
segmentos sociais mais vulneraveis, tais como trabalhadores
rurais, quilombolas, indigenas e popula¢des tradicionais, cal-
cado em um desenvolvimento que atenda as especificidades
de cada um deles;

Valorizagdo da diversidade social, cultural, econémica, poli-
tica, institucional e ambiental das regides e das popula¢bes
(Maranhio, 2020).

Sim, Eu Posso! (SEP) é um método para Educac¢do de Jovens,
Adultas e Idosas (Ejai), concebido pelo Iplac, com seu nome original
Yo, Si Puedo (YSP) e foco na alfabetizacio de pessoas que nio conse-
guiram a escolariza¢do na idade certa. A Secretaria de Educacéo, jun-
tamente com a Sedihpop, fez uma parceria com o MST, para que este
execute o programa, que também se baseou na educagdo popular de
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Paulo Freire e nos circulos de cultura, em que se aproxima da reali-
dade local, trocando experiéncias e valores humanos.

Com o SEP, em dois anos foram alfabetizadas mais de 20 mil pes-
soas focando em oito municipios do Mais IDH. Esse processo dura
oito meses e atinge povos indigenas também, em uma perspectiva de
desenvolver a educag¢do do estado, que, por consequéncia, potencia-
liza outros aspectos sociais, como renda e longevidade, dentro de um
carater multidimensional.

Paulo Freire ficou mundialmente conhecido pela sua experiéncia
em Angicos, onde alfabetizou adultas e idosas em um curto espaco
temporal. Essas praticas freireanas sdo difundidas como o método
de alfabetiza¢io de Paulo Freire, mesmo que o préprio questionasse
a palavra “método”, tornando-se uma referéncia para a educagido e
também para a Ejai.

A educagdo popular estd atrelada a Ejai, pois atende um publico
diferenciado que carrega mais nasceres do Sol do que o publico da
escola regular. Isso constrdi uma diversidade etaria e de estérias con-
tadas e histérias vivenciadas que esta presente nas rodas de aprendi-
zagem, nos circulos de cultura e nas salas de aula.

A construcio de saberes e conhecimentos desenvolvidos
pela Educacio Popular é realizada de forma participativa e dia-
légica, buscando a conscientiza¢do das educandas-educadoras
e educadoras-educandas, em uma tentativa de romper as estru-
turas hierdrquicas e opressoras presentes em nossa sociedade,
incluindo a academia.

Nio comete pecado contra a seriedade cientifica quem, recu-
sando-se a estreiteza e ao sem-sabor das gramatiquices,
jamais, porém, diz ou escreve um ‘tinha acabado-se’ ou um ‘se
vocé ver Pedro’ ou um ‘houveram muitas pessoas na audién-
cia’ ou um ‘fazem muitos anos que voltei’. Ndo comete pecado
contra a seriedade cientifica quem trata bem a palavra para
nio ferir o ouvido e o bom gosto de quem 1é ou ouve o seu
discurso e que, nem por isso, pode simplistamente ser acusado
de ‘retérico’ ou de ter caido na ‘fascina¢do de uma elegincia
lingiiistica como um fim em si mesma’. Quando nio, acusado
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de ter sido vencido pela for¢ca do desgosto de um blablabla
inconseqiiente. Ou apontado como ‘pretencioso’, ‘esnobe’ e
visto como ridiculamente pomposo na sua forma de escrever
ou de falar. [...] Com rela¢io & Pedagogia do Oprimido, houve
criticas como as acima referidas e também ao que se conside-
rou ininteligibilidade do texto. Criticas a linguagem tida como
quase impossivel de ser entendida e, de tal maneira rebuscada
e elitista, que ndo podia esconder nela a minha ‘falta de res-
peito ao povo’ (Freire, 1992, p. 38).

Nessa perspectiva freireana, podemos trazer aspectos de educa-
¢d0 que visam a desopressio social, buscando a conscientiza¢do das
educandas-educadoras e das educadoras-educandas, em que os sabe-
res sdo construidos cooperativamente entre as sujeitas participes da
proposta. S3o praticas de uma educa¢io nio formal e informal - que
ascende fora de um olhar eurocéntrico, patriarcalista, racista,
LGBTQIA+fébico, sexista — nas percep¢des mais dialdgicas de conhe-
cimentos e saberes.

Acreditando nas potencialidades que a Educacio Popular
alcanca, por romper ciclos de opressdes desestabilizando frontei-
ras, invadindo espa¢os e mobilizando coletivos, a minha proposta se
coloca em busca de uma reflexio maior dos meandros que uma das
politicas sociais do Maranhio pode ter alcancado.

Revisdo de Literatura

Inicialmente gostaria de pontuar algumas escolhas. Uma delas é do
uso de palavras no feminino, em que se usam palavras masculinas
dentro de uma sociedade machista e sexista. O governo do estado do
Rio Grande do Sul, em 2014, lancou o Manual para o uso nédo sexista da
linguagem: o que bem se diz bem se entende (Rio Grande do Sul, 2014),
no qual propde uma escrita ndo machista, priorizando as escritas ofi-
ciais do governo estadual do Rio Grande do Sul.

Para conseguir embasar melhor qualquer pesquisa, temos que
ter humildade para ler e compreender as que vieram antes de nds.
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Fazer a revisdo de literatura nos movimenta para uma melhor aber-
tura do tema, para um melhor entendimento dos atravessamentos
que estdo involucrados com a problematica proposta.

Realizei minha revisdo buscando nos portais de divulgacido aca-
démica de teses e disserta¢Bes, que sdo os bancos ou repositérios,
sendo os principais o da Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (Capes) e da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Disserta¢bes (BDTD).

Pesquisar sempre abre portas, assim como a prépria alfabetizacéo.
Ao aprofundar na pesquisa, apareceram algumas teses e disserta¢des
que irei apresentar a seguir. Percebi, no entanto, que nio ha muitas
pesquisas realizadas sobre o tema do método cubano, muito menos
sobre a aplica¢do dele no Maranhio e seus resultados. Encontrei duas
principais teses e dez disserta¢des, das quais destacarei quatro.

Juliana Poroloniczak (2019), com sua tese Histéria e fundamen-
tos do método de alfabetizacdo cubano “Yo, Si Puedo”, faz um estudo his-
térico do método cubano YSP muito interessante no qual realiza este
resgate cronolégico, mas embasando sua pesquisa na perspectiva da
Psicologia Histérico-Cultural, o que nio serd meu foco. Portanto,
essa tese apresentada nos auxiliard no quesito do aprofundamento
maior sobre a histéria do método e a aproximacio dele com o Brasil
através do MST. Em seu capitulo dois, ela traca os antecedentes his-
téricos do YSP, incluindo as orientagdes metodoldgicas.

Trazer a histéria da Revolu¢io Cubana através da educagio ja foi
feito pela Juliana Poroloniczak, onde faz um tracado desde A Grande
Campanha de Alfabetizacio de 1961, com as cartilhas utilizadas e
nominando os movimentos envolvidos. Depois descreve o surgi-
mento do YSP como continuidade dos outros programas do governo
cubano, dialogando com uma das fundadoras Leonela Diaz.

Trazendo também a metodologia pensada pela equipe do Iplac,
que se embebeu de José Marti e Paulo Freire, detalhadamente apre-
sentada na tese, incluindo imagens da cartilha e discussées a respeito
da aplicabilidade do método e a praxis que este apresenta.

A importincia do MST para o pais e para o método estd
explicita no item 2.4 da pagina 90 no qual ela discorre sobre
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o movimento e suas jornadas de alfabetiza¢io e a relacio com a
metodologia cubana. Apresentando um panorama interessante
sobre as conquistas alcancadas pelo MST, a nivel nacional, redige
seis paginas sobre a experiéncia no Maranhio. “No primeiro ano
da campanha, em 2016, o programa alfabetizou 70% dos inscri-
tos, aproximadamente 9.000 educandos em 8 municipios [...]”
(Poroloniczak, 2019, p. 93).

Na continuidade da pesquisa sdo apresentados documentos uti-
lizados pelo MST dentro de suas Jornadas de Alfabetizacio, que se
baseia no SEP, juntamente com os circulos de cultura freireano, de

onde saem os temas geradores.

Podemos destacar que o MST, na constru¢do da Jornada
de Alfabetizacio, oferece continuidade ao método ‘Sim, eu
posso!’ com o Circulo de Cultura, no intuito de fortalecer e
qualificar a condi¢do de apropriacdo da leitura e escrita e a
conscientizacio dos trabalhadores e trabalhadoras envolvidas
na jornada. De acordo com o Caderno de Orienta¢des Pedagé-
gicas e Metodolégicas para Educadores e Educadoras (2017),
o trabalho pedagégico nesses circulos sera organizado e orien-
tado por temas geradores [...] (Poroloniczak, 2019, p. 95).

A outra tese encontrada foi da Jaira Coelho Moraes' (2015),
intitulada Brasil Alfabetizado e Misién Robinson: um estudo comparativo
acerca das politicas de alfabetizagdo no Brasil e na Venezuela - 2002-2013,
onde realiza uma pesquisa comparativa entre dois programas de alfa-
betizacdo nesses dois paises da Abya Yala. Buscando evidenciar as
mazelas do capitalismo, que produz a desigualdade social, o analfa-
betismo, a globalizacido e o neoliberalismo, a tese enfatiza a Mision
Robinson que se apoia no método cubano YSP, construindo as etapas
e formacdes das facilitadoras e educandas. Do lado brasileiro, foca no
Programa Brasil Alfabetizado e em seus resultados.

Assim, pretendemos demonstrar a tese de que os dois progra-
mas de governo, no Brasil e na Venezuela, para acabar com

1  Agoranomeada como Jaira dos Santos Coelho.
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o analfabetismo absoluto, estdo relacionados a um projeto de
sociedade que enfrenta as contradi¢des do atual momento do
capitalismo, de globalizacdo neoliberal. Assim sendo, estas
politicas de alfabetizacio de jovens e adultos sem as devidas
intermedia¢des do movimento histérico vivido no pais e con-
sequente luta pelos direitos dos cidaddos, acabam fragiliza-
das e sendo reducionistas do ponto de vista dos seus objetivos
(Coelho Moraes, 2015, p. 18).

Os processos de politicas publicas em busca da erradica¢do do
analfabetismo nessas na¢ées foram guiadas em uma perspectiva de
enfrentamento ao processo do capital que se expande na Abya Yala e
em outros lugares do Sul.

Jaira Coelho Moraes (2015) traca seu caminho do estudo com-
parado apontando a importancia da dialética entre o nivel global e
local, ou seja, as intersec¢des das questdes regionais que perpassam
a trajetdria de uma experiéncia, com a realidade mundial atravessada
pelo capitalismo, que progride com sua mio invisivel e seus tentdcu-
los que se enraizam no consumismo, na ndo preocupa¢io ambiental e
na desigualdade social, traduzindo em analfabetismo e fome.

Coelho Moraes (2015) discorre sobre os conceitos que configu-
ram sobre a desigualdade social e o analfabetismo indo ao Férum
Mundial sobre Educa¢io em Dakar no ano de 2000, na Conferéncia
Mundial de Educa¢do para Todos na Taildndia em 1990 e em outras
diretrizes da Organizacio das Nag¢des Unidas para a Educagio, a
Ciéncia e a Cultura (Unesco) e do Objetivos de Desenvolvimento do
Milénio para tracar este panorama globalizado sobre a educacio.

Contextualiza a globaliza¢io, o analfabetismo em nimeros e
as respostas que os dois paises desenvolvem para superar a rea-
lidade, como as Missdes Bolivarianas de 2003 da Venezuela que
objetivam: inclusdo e igualdade social; democracia social, popu-
lar e participativa; Estado social constituinte; novo modelo de
desenvolvimento enddgeno. S3o esses os pilares do pensamento
bolivariano que constr6i uma nac¢io pensada para o povo e com o
povo, achatando a pirdmide econémica social que no Brasil vai se
alargando na base.
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Coelho Moraes (2015) ndo esconde a crise que a Venezuela
estava e nem as contradi¢des encontradas nessa nac¢io, mostrando
com graficos e noticias como se desenvolvia a crise que perdura ainda
na contemporaneidade.

Em 2003, a Venezuela inicia sua Misién Robinson para a educagio
do pais j4 utilizando o método YSP, que demonstrou uma potencia-
lidade forte e galgou a erradicagido do analfabetismo na nagio ja em
2005, declarando-se territério livre do analfabetismo.

Imbricada com a Educagdo Popular, a pesquisa aponta os cami-
nhos que se intercruzam, pois descreve o método cubano aplicado
na Venezuela, mostrando as interfaces que se constréi em uma nova
populacdo mais conscientizada e conscientizadora.

O método apresentado tem em seu contetido alguns princi-
pios da educagio libertadora, e evidencia que a cartilha, mais
que um manual, estava destinada ndo somente 4 alfabetizacio
dos adultos, mas trazia elementos para o desenvolvimento de
uma consciéncia politica (Coelho Moraes, 2015, p. 166).

Coelho Moraes (2015) também apresenta a metodologia do YSP
trazendo imagens das etapas e seu desenvolvimento no decorrer das
semanas e, ao final do trabalho, apresenta alguns pontos comparati-
vos entre o Brasil e a Venezuela.

Entre as disserta¢des encontradas, destaco quatro delas, com
datas mais antigas que as teses: uma intitulada Puedo ou ndo posso:
pros e contras do método cubano de alfabetizagdo na América Latina e
Brasil, de Marcus Alvarenga (2009), e as outras trés, ambas de 2011,
intituladas O letramento no método “Sim, Eu Posso” no contexto do MST
em Santa Catarina: um estudo no assentamento Sédo José, municipio de
Campos Novos/SC, de Leyli Boemer; O uso do método de alfabetizagdo
“sim, eu posso” pelo MST no Ceard: o papel do monitor da turma, de Ageu
Quintino Mazilao Filho; A importdncia da Educa¢éo de Jovens e Adultos
(EJA) para o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST):
o0 exemplo da Comuna Irmd Alberta, Séo Paulo-SP, de Andreia Jofre.

Marcus Alvarenga (2009) faz um estudo comparativo dos dois
métodos de alfabetizacdo: YSP e o método Paulo Freire, além de apre-
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sentar dados estatisticos sobre o analfabetismo em Abya Yala (AY)
e os métodos utilizados para desenvolver a alfabetizacio em varios
paises do territério latino.

A discussio de Marcus (2009) apresenta uma discordincia com a
aplicabilidade do SEP no Brasil. Isso se deu no VIII Encontro Nacional
de Educacédo de Jovens e Adultos (Eneja) em 2006, quando foi apre-
sentado um documento contrario a disseminacio do método cubano
no pafis, ja que temos o Paulo Freire.

A repercussio do método atingiu diversos outros municipios
que manifestaram interesse na sua aplica¢do. Porém no segundo
semestre de 2006 aconteceu o VIII Encontro Nacional de Educa-
¢do de Jovens e Adultos, em Pernambuco, ocasido em que se dis-
cutiu entre outras coisas a viabilidade do método. De acordo com
a mogido de adverténcia publicada sobre os resultados alcanca-
dos por meio do método cubano, era inviavel e desaconselhavel
a generalizagdo de sua aplicagdo no pais. Dentre as razdes apon-
tadas para essa resisténcia destacava-se o fato de o Brasil nio
apresentar um contexto revoluciondrio como o da Venezuela e
da Bolivia acreditando como superada a proposta de uma ‘cam-
panha’ de alfabetiza¢cio em massa (Alvarenga, 2009, p. 64).

E apresenta outras partes do documento que se diz contrarioao SEP.

d) O legado da educagio libertadora de Paulo Freire e de outros
educadores tém marcado as experiéncias educativas em ins-
tancias governamentais e dos movimentos sociais na alfabe-
tizagdo de jovens e adultos. e) O contexto brasileiro atual e
este legado apontam para o fortalecimento e a consolida¢io
de metodologias criativas e adequadas a realidade dos(as) edu-
candos(as), neste momento, e instigam problematizar e ques-
tionar a aplicacdo do método cubano Sim, eu posso! como
método tnico na forma de ‘campanha’, uma vez que seus prin-
cipios politico-pedagdgicos se contrapdem ao legado brasileiro
(Alvarenga, 2009, p. 64).

Essa discussdo se mostra muito importante, pois nos traz um
conflito ideoldgico sobre as realidades distintas e sobre as diferentes
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diretrizes dos métodos. Também é mencionado que, mesmo o Férum
EJA ser contrario ao SEP, o MST abracou a ideia e implementou em
seus territérios, mas adaptando o SEP com Paulo Freire.

Marcus realiza quatro entrevistas com pessoas que foram dire-
tamente afetadas com os dois métodos e relacionadas com a dis-
cussdo: a professora Sonia Couto Feitosa, do Instituto Paulo Freire,
apresenta aspectos da mogio feita no encontro; o professor Adolfo
Nurfies Fernandez, vice-consul de Cuba em Sio Paulo, elucida aspec-
tos positivos do SEP; Jerimario Pereira Chaves, um dos monito-
res do SEP no Maranhdo em 2005, coloca sua opinido; e Mariana
Ferreira Sales que foi uma das supervisoras no Piaui da aplicacio
do método SEP.

Essa dissertagdo se coloca muito importante para minha pes-
quisa, pois levanta uma bela discussio sobre a Educagio Popular
freireana e os aspectos do método YSP, trazendo positividades e
negatividades dessas duas experiéncias. Aqui ndo cabe o aprofunda-
mento nessa discussio, que serd realizada durante o doutorado.

As outras dissertacdes de 2011 sdo relatos de experiéncias do
método cubano no Brasil, executado pelo MST, em trés estados dife-
rentes: Andréia Jofre em Sio Paulo, Ageu Filho no Ceard e Leyli
Boemer em Santa Catarina.

Andréia Jofre (2011) inicia sua dissertacdo fazendo um apa-
nhado histérico da EJA no Brasil e em Sio Paulo. No segundo capi-
tulo traca o perfil da educacio dentro no MST, trazendo discussées
sobre a Educac¢io Popular freireana e o método cubano. Depois dis-
corre sobre as interfaces da educagido urbana e rural dentro da expe-
riéncia da Comuna da Terra Irma Alberta, que se localiza em Perus,
situado municipio de S3o Paulo.

Do Sudeste para o Nordeste, vamos diretamente para o Ceard,
onde Ageu Filho (2011) nos demonstra como tracou o histérico da
educacio no MST, indo do movimento a nivel nacional até o MST
do Ceard. Também tracou comparativos sobre a questido urbana
focando no Assentamento Unidos de Santa Barbara que se localiza
dentro do territério municipal de Caucaia, este pertencente a regido
metropolitana de Fortaleza.
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No quarto capitulo, apresenta o SEP, caracterizando o método
através do olhar de Leonela Diaz e as discussdes que se apresentaram
nas parcerias de Cuba, MST e a prefeitura de Fortaleza. E, no dltimo,
capitulo discorre sobre a fun¢io da monitora-alfabetizadora para a
construcio do método e sua implementacio no estado.

Boemer (2011) constréi uma narrativa a respeito da alfabetiza-
¢do que se consolidou no Assentamento Sio José, no municipio de
Campos Novos, em Santa Catarina. Realiza uma pesquisa qualitativa
com entrevistas semiestruturadas com integrantes do movimento e
discute o método cubano SEP e sua insercio no MST e no assenta-
mento, dialogando com educandas e educadoras.

No primeiro capitulo, sdo discutidos a pedagogia marxista, o
surgimento do conceito de letramento e a alfabetiza¢do até os dias
atuais. No segundo, constréi-se didlogo com a estrutura educacio-
nal do MST a nivel nacional a partir da Educa¢io do Campo e do
Programa Nacional de Educagdo na Reforma Agraria (Pronera), apro-
fundando nos principios politicos filoséficos e pedagdgicos existen-
tes dentro do movimento.

No capitulo trés, hd uma discussdo sobre o SEP no estado de
Santa Catarina, dentro do MST, tracando a trajetéria do método
desde Cuba, demonstrando sua estruturagio metodoldgica e seus
objetivos politicos ideoldgicos e finalizando com a interlocu¢do que
se fez do SEP com o MST.

Aprofundando ainda mais, é finalizado o tltimo capitulo, o qua-
tro, com a apresentacio especifica da interlocu¢io do método no
assentamento Sdo José, trazendo pontos de vista de educadoras e
educandas entrevistadas pela pesquisadora.

Fundamentacao teérica

O campo tedrico que me envolvo — e faz parte de mim - vem da Edu-
ca¢io Popular.

Enla bisqueda conceptual de la EP como concepcién educacio-
nal, confluyen diversas contribuciones y corrientes teéricas.
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Estad apoyada en una filosofia de la praxis educacional enten-
dida como un proceso politico-pedagdgico centrado en el ser
humano como sujeto histérico transformador, que se consti-
tuye socialmente en las relaciones con los otros seres humanos
y con el mundo. Ademads se opone, critica la cultura de la domi-
nacién y promueve practicas emancipadoras en las relaciones
de poder en cualquier espacio (Pefia; Soares, 2020, p. 678).

Assim como disse Brand&o (2006, p. 29) “[...] o que se construia
era uma sdlida relac¢ido entre aprendiz e educadoras, mostrando que
esses papéis eram confundidos entre os atores presentes”.

A necessidade de imersdo para o territério em que se deseja
desenvolver alguma pesquisa é de extrema importancia para alcan-
carmos uma producio dialégica. Para compreender tais territérios,
gosto de trabalhar com Milton Santos, que delimita o territério da
forma mais freireana que conheco.

O territério ndo é apenas o conjunto dos sistemas naturais
e de sistemas de coisas superpostas; o territério tem que ser
entendido como o territério usado, ndo o territério em si. O
territério usado é o chio mais a identidade. A identidade é
o sentimento de pertencer aquilo que nos pertence. O terri-
tério é o fundamento do trabalho; o lugar da residéncia, das
trocas materiais e espirituais e do exercicio da vida (Santos,
2011, p. 14).

Essa identidade que estd neste chio nio pode ser compreendida
com um olhar apenas de pesquisadora, e sim com emog¢des compreen-
sivas, mas nio piedosa, nem de vitimiza¢io do processo. Temos de
buscar nos integrar a luta, conscientizando-nos. “Sua solugio, pois,
nio estd em ‘integrar-se’, em ‘incorporar-se’ a esta estrutura que os
oprime, mas em transforma-la para que possam fazer-se ‘seres para
si” (Freire, 2016, p. 84).

A Educagdo Popular se entrelaca com a Ejai de forma intrin-
seca, pois acreditamos que as construc¢bes dessas praxis estio rela-
cionadas também com o territdrio que estd inserido e suas culturas e
seus patrimonios.
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A Ejai se torna um processo de construcio de saberes, podendo
ser informal ou formalizado e nio formal, focado nas pessoas que
nio conseguiram estudar na idade certa, em que sio desenvolvi-
das habilidades para fortalecer seus conhecimentos e qualificacdes
técnicas e profissionais, pensada a partir de uma sociedade multi-
cultural, onde a préxis, teoria e pratica, é reconhecida e aplicada
(Unesco, 2001).

A Educagio de Jovens e Adultos tem de partir, para sua con-
figuracdo como um campo especifico, da especificidade desses
tempos de vida - juventude e vida adulta - e da especificidade
dos sujeitos concretos que vivenciam esses tempos. Tem de
partir das formas concretas de viver seus direitos e da maneira
peculiar de viver seu direito a educagdo, ao conhecimento, a
cultura, 3 memoria, 4 identidade, & formacio e ao desenvolvi-
mento pleno (Arroyo, 2005, p. 22).

O viver seus direitos deveria ser intrinseco a todas nés, o direito
a cidade, a educacio, a arte, ao bem viver e ao cuidado para com nossa
Pachamama, que nos cuida, nos da forca, mas merece cuidado tam-
bém. Além de Torres, Freire, Soares, Arroyo, Branddo, hdumaboabase
tedrica sobre educacio emancipatéria, partido da Educa¢do Popular
para Ejai, e educagdo informal, ndo formal e formal. Considerada uma
dialogicidade em construgido muito interessante a ser aprofundada,
que traz para a conversa também Haddad (2000), Di Pierro (2000),
Jane Paiva (2006), entre tantas outras personalidades que estdo pre-
sentes nessas discussdes e que estio construindo resisténcias insur-
gentes neste pais.

Processos metodolégicos

A perspectiva metodolégica que se transcorrera serd embasada pelos
estudos decoloniais, em uma percep¢do de que a academia eurocén-
trica sempre imp6s seus conhecimentos para todas suas coldnias e
isso se perdura até hoje. Mas vemos interfaces diferenciadas para a
realizacdo de uma pesquisa.
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A pesquisa em si sempre foi realizada com a Europa investigando
suas coldnias pelo “resto” do mundo, como podemos perceber nas
descri¢des realizadas sobre os povos indigenas com a invasio portu-
guesa, colocando-os como barbaros, animais, entre outros adjetivos.

A desconstrucio da prépria acdo da pesquisa é de dificil com-
preensio, pois nio sabemos até que ponto os atravessamentos dessa
desconstruc¢io também nio estdo sendo coloniais. Desenraizar esses
fazeres e saberes é uma proposta que temos que estar desmon-
tando cotidianamente, n3o sé dentro da academia, mas também na
vida social, no fazer cidadi, nas rela¢gbes familiares e com a outra,
seja ela quem for.

A contra-hegemonia estd sendo feita, mas ainda precisamos
avancar em outros paradigmas que nos foram tomados.

A opgédo decolonial é concebida nio apenas por um conceito
ou por uma defini¢do, mas principalmente, por agio e enga-
jamento. Estes requerem desobediéncia para desafiar a colo-
nialidade do conhecimento imposta ha mais de cinco séculos
pela modernidade eurocéntrica universalista, em detrimento
da transmodernidade pluriversal (Abdalla; Faria, 2015, p. 8).

Nessa perspectiva, tracaremos pontos sobre os caminhos e pas-
sos para o alcance dos objetivos, compreendendo uma concepgio da
realidade e da pesquisa, ja descrita, a partir da natureza da proposta
colocada nestas paginas.

Aprofundaremos no fazer decolonial, uma metodologia otra
(Ocafia; Lépez; Conedo, 2018), que coloca as metodologias ja traba-
lhadas na academia, a qualitativa e quantitativa, como tendéncias e
correntes colonizadoras que promovem um processo de investiga-
cdo colonizante.

Desde esta perspectiva, una metodologia ‘otra’ no se refiere a un
conjunto de técnicas cientificas o a un nuevo método universal
que pretende ser la panacea o el camino verdadero que supera a
todas las formas de investigar previamente existentes. La meto-
dologia ‘otra’ es otra opcién, tan vélida como las existentes. Es
una opcién decolonial, que configura una nueva narrativa, un
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nuevo discurso, una nueva forma de pensar y de hacer ciencia,
que se diferencia de -y es incompatible con- los métodos cuan-
titativos y cualitativos configurados por los enfoques y paradig-
mas modernos (Ocafia; Lépez; Conedo, 2018, p. 178).

Ortiz segue desconstruindo outras formas de metodologia j

—
o5

estabelecidas dentro da academia.

Eslamentable que la investigacién cualitativa pretenda asumir
la denominacién de cientifica, convirtiéndose en una metodo-
logia que busca el poder y la verdad, convirtiéndose asi en una
metodologia colonizadora, que genera un conocimiento colo-
nial, subalternizando otros saberes. La etnografia, la teoria
fundada, la etnometodologia, la observacién, la entrevista,
entre otras formas de hacer ciencia cualitativa, son métodos y
técnicas colonizadoras (Ocafia; Lépez; Conedo, 2018, p. 178).

Buscaremos transitar a partir desse local, na busca de um pro-
cesso investigativo decolonizante, que, a partir do “paradigma outro”
de Mignolo (2000), enfrenta a hegemonia presente, com uma hetero-
geneidade no pensar o local, esta realidade. Interlocug¢des irdo causar
atravessamentos que intercederio a pesquisa.

El ‘paradigma outro’ reconoce la diferencia colonial que carac-
teriza la ontologia de nuestro vivir cotidiano, es decir reco-
noce la diversidad como proceso emancipatorio de los pueblos,
que permita la decolonialidad de las identidades fraccionadas
(Ocafia; Lépez; Conedo, 2018, p. 178).

Primeiramente, serd necessaria uma investigacdo mais aprofun-
dada das pesquisas ja realizadas sobre o método cubano Yo, Si Puedo,
a adaptacio dele no Brasil com o Sim, Eu Posso, as interrelagdes com
o MST e com o Maranhio.

A pesquisa mais densa sera sobre o governo Dino no Maranhio
desde 2015, quando se iniciam seus projetos sociais. Um deles sendo
o Plano Mais IDH que contemplava - em sua primeira fase, no ano
de 2015 - somente oito municipios. A segunda etapa, em 2017, eram
15 cidades e em 2018, 23 (Maranhao, 2020).
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Trago a proposta de focar nos oito municipios iniciais do projeto
do governo, pois nos atentaremos para as conquistas que se sucede-
ram desde 2015 até 2020, sendo eles: Aldeias Altas, Agua Doce do
Maranhio, Governador Newton Bello, Jenipapo dos Vieiras, Itaipava
do Grajat, Santana do Maranhio, Sdo Jodo do Card e Sdo Raimundo
do Doca Bezerra.

Essa escolha se deve a um maior tempo para perceber nuances
das mudangas nas comunidades, observando as possiveis melhorias
na educa¢io desses municipios. Ou seja, quero observar se as pers-
pectivas do SEP foram alcan¢adas e se com a alfabetizagio de jovens,
adultas e idosas ocorreram transformacées na educacio escolarizada.

Para isso, serd necessario acesso a dados do governo do Maranhio
que poderio ser obtidos no portal da transparéncia e em outros por-
tais de informacbes sociais como Instituto de Pesquisa Econémica
Aplicada (Ipea) e Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).
Comparando e analisando indices como IDH, Indice de Desenvolvimento
da Educacio Basica (Ideb), entre outros dados sociais que sido de suma
importancia para politicas publicas no Brasil.

Com isso, terei elementos para um aprofundamento nas anali-
ses realizadas, agu¢ando a percep¢ido dos impactos dentro da politica
educacional dessas cidades.

Se possivel for, a depender do covid-19 e de aspectos econé-
micos, seria de enorme interesse realizar um trabalho de campo no
Maranhio para poder averiguar esses impactos, podendo ser de inte-
resse também a realizacdo de entrevistas narrativas com educandas
do SEP e educandas das escolas locais, em uma percep¢io que a voz
das educandas serd menos institucionalizada do que a voz das educa-
doras, sendo elas diretoras, professoras, entre outros cargos.
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CAPITULO 2
Gestao escolar
uma questao de politica ou policia?

EMERSON ANDRE DE GODOY l FERNANDO SILVA DE JESUS

Introducao

Duas correntes dominaram o pensamento econémico no século XX,
ainda que nio sejam as Unicas, ambas causam grandes debates: a
escola desenvolvimentista e o pensamento liberal. A primeira tem
como tedrico o economista inglés John Maynard Keynes (1883-
1946), que discute uma participacdo ativa do Estado em setores da
atividade econémica que, embora necessarios ao desenvolvimento
do pais, nio interessam ou nio podem ser atendidos conveniente-
zmente pela iniciativa privada. Entretanto, a educa¢io nio estd
inclusa entre essas atividades. J4 o liberalismo, como doutrina eco-
ndémica, defende a absoluta liberdade de mercado e uma restricio a
intervencio estatal na economia, pois sé deveria ocorrer em setores
imprescindiveis e ainda assim em um grau minimo. Portanto, parte
do principio do Estado minimo nas questdes que envolvem a econo-
mia e seus rumos.

O Estado interventor nasce para criar o desenvolvimento capi-
talista industrializado, e promover condi¢des para uma poli-
tica voltada para a desigualdade social, sendo esse um dos
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fatores que mais cresciam, porém o Estado entra em crise,
pois produziu uma desigualdade social, sendo esse um dos
fatores que mais cresciam, pois produziu uma desigualdade
crescente, pois agora, o Estado se apropria da riqueza advinda
do produtor de mercadorias e necessita cada vez mais de mio
de obra, ou seja, o Estado enriquece através da forca de traba-
lho, e 0 que era na verdade era pra servir como base para trazer
igualdade ou condi¢des para a sociedade, traz o desemprego, a
pobreza, a miséria (Teixeira, 1999, p. 211).

Nesse sentido, neoliberalismo representa apenas a aplicag¢do de
antigos postulados liberais, mas que nascem e derivam das ideias
de alguns pensadores como John Locke (1632-1704), em especial
sobre a defesa da propriedade privada, e de Adam Smith (1723-1790)
sobre a “mio invisivel do mercado”, que seria representada pelo con-
junto das for¢as naturais do comércio, da industria e dos donos do
capital, cuja ideia é o aperfeicoamento e a aloca¢do dos recursos por
parte dos agentes econdmicos em regime de concorréncia perfeita —
sem a presenca de monopdlios e intervencio do Estado. O mercado
financeiro e seus agentes livres que conduziriam as na¢des a um pro-
cesso consistente de acumulacdo de riquezas, partindo da possibili-
dade de todos terem acesso a ela pelos mesmos mecanismos, uma vez
que foi estabelecido pelo mercado e nio por grupos politicos.

Faz-se necessdrio esclarecer que a histdria econémica do capi-
talismo demonstrou, no entanto, que o regime de concorréncia
perfeita sucumbiu e deu lugar a uma crescente oligopoliza¢do dos
mercados e hoje o mundo vive o fenémeno da globalizagdo monopo-
lista. Entre tantas crises provocadas e promovidas pelo capitalismo,
a crise da bolsa de valores de Nova York, em 1929, que automati-
camente gerou uma profunda recessio dos Estados Unidos, jun-
tando-se a superveniéncia de uma guerra de dimensdes globais e a
necessidade de reconstrucio da Europa apds 1945, propiciou as con-
di¢cbes para a rapida expansdo das ideias de intervencdo do Estado na
economia postuladas por Keynes. A teoria keynesiana fundamentou
a implanta¢io do Estado de bem-estar social nos paises centrais do
sistema capitalista. Portanto, o primeiro grande teste em escala glo-
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bal do capitalismo se viu buscando auxilio exatamente de quem nio
queria nenhuma intervencido, o Estado. Este é ttil para salvar e aju-
dar grandes fortunas a ndo sentirem os efeitos por elas provocados
na economia e, consequentemente, na vida da populacio.

Embora o discurso seja o de que, nesse modelo, as politicas
publicas tém caréter preventivo ou profilético, isto é, sdo planejadas
e desenvolvidas para evitar consequéncias sociais indesejaveis, é o
Estado que arca com as consequéncias indesejaveis e/ou malsucedi-
das de uma economia capitalista. Sendo assim, contrastam com as
politicas sociais compensatdrias que objetivam apenas atuar sobre as
consequéncias da pobreza, como a distribui¢io de alimentos. Nesses
momentos, hd uma tendéncia de propagacido e disseminacio da ideia
de que a educacgio atua como redentora por ampliar a capacidade pro-
dutiva do pais ao formar mentes capazes de criar e recriar instru-
mentos e pensamentos uteis a sociedade capitalista.

Ao construir a ideia de bem-estar social, ainda que seja para um
momento de crise, nasce uma proposta de direitos sociais que pro-
movem a cidadania e que representam conceitualmente direito para
a promogio da civilizacdo. Ndo sejamos ingénuos, trata-se do periodo
pos-guerra, em que ha a necessidade da reconstru¢io de um conti-
nente. O fim da guerra nio significou o fim do capitalismo, mas sua
migracido para um momento de expansio e larga producio de bens.

Dos seus primérdios, seiscentos anos atras, até o presente, a
economia mundial capitalista sempre tem se expandido por
duas fases que se alternam: uma fase de expansio material —
no curso da qual uma massa crescente de capital monetario é
canalizada para o comércio e para a produ¢io — e uma fase de
expansdo financeira, no curso da qual uma massa crescente
de capital é revertida para sua forma monetaria e ruma para
empréstimos e especulagio (Arrighi, 1997, p. 30).

Ademais, o Estado de bem-estar social significa bem-estar libe-
ral, e tudo demais que dele possa derivar precisa estar amparado e
ancorado nessa perspectiva — liberal capitalista. O momento pés-
-guerra exigiu demandas sociais como saude, educagio, transporte,
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seguranca, previdéncia, dentre outras, partindo da premissa de que
sdo padrdes minimos a todos os cidad3os.

Nesse ponto, nosso artigo comeca a questionar e se debrucar
na educac¢io, em especial no questionamento: qual seria um padrio
minimo de educacio publica de qualidade?

A educagio é compreendida como a apropriac¢do do saber histo-
ricamente produzido, a educac¢io é o recurso que as sociedades
dispdem para que a producio cultural da humanidade nio se
perca, passando de geragio para geracdo. Desse modo, a edu-
cagdo constitui a mediagdo pela qual os seres humanos garan-
tem a perpetuacdo de seu carater histdrico. O termo cidadania
[...] detém propriedades sociais, que o faz exemplar de uma
sociedade, composta por outros individuos que possuem as
mesmas caracteristicas [...], isso implica considerar o conceito
de homem histérico, construtor de sua prépria humanidade,
ou seja, que é, a0 mesmo tempo natureza e transcendéncia da
natureza. Ao transcender a natureza, ele se faz sujeito, condi-
¢Oes inerentes a sua prépria constituicdo como ser histérico.
Mas esse ser histdrico sé existe, s6 se constrdi, de modo social,
na relacdo com os demais seres humanos. Também a demo-
cracia, apesar de sua origem remota, transformou-se enor-
memente em seu percurso histérico [...] j4 ndo deve ser vista
apenas em sua conotac¢io etimoldgica de ‘governo do povo’ ou
em sua versio formal de ‘vontade da maioria’, mas sim em seu
significado mais amplo e atual de media¢io para a construgio
daliberdade e da convivéncia social, que inclui todos os meios
e esforcos que se utilizam para concretizar o entendimento
entre grupos e pessoas, a partir de valores construidos histo-
ricamente (Paro, 1988, p. 9-11, grifo nosso).

Portanto, a educagido ganha uma referéncia — a mola propulsora
da ativagdo econdémica — a partir de elementos minimos de qualidade,
sendo assim, ainda que a doutrina capitalista liberal prospere, é
importante que o maior nimero possivel da popula¢io tenha acesso
a ela. Nio se trata aqui, como nos diz Paro (1988, p. 78), “[...] a apro-
priacdo do saber histérico”, mas de colocar a servico do capital todo
esse saber acumulado para gerar riqueza material.
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Novamente, é importante destacar que, ap6s a Crise de 1929,
seguida pela Segunda Guerra Mundial, diversas sociedades em todo
o planeta ficaram sob o controle militar breve ou duradouro, em sua
maioria bem-sucedido por ter apoio do capital ou por dar apoio ao
capital. Esses regimes ditatoriais militares também influenciaram
na premissa de direitos fundamentais e a educac¢do foi o alvo per-
feito para reorganizar alguns conceitos, entre eles: cidadania e demo-
cracia liberal.

E preciso esclarecer que a influéncia desses regimes na educagdo
acontece de diversas maneiras, uma delas se da através da estrutura-
¢do curricular.

No Brasil, apds o fim da ditadura militar, surge uma perspec-
tiva de educacio civil-militarizada, um fenémeno nio tio recente,
mas que comeca a ganhar destaque na sociedade civil, nos meios de
comunica¢io e infelizmente pouco se discute nos meios académi-
cos e escolares.

A estratégia desse novo modelo educacional estd ancorada exa-
tamente no principio da gestdo escolar, que é pautada nos principios
do capitalismo liberal, associada a rigidez de um organismo militar
controlando e formando o novo cidaddo do século XXI.

Esse modelo de gestdo escolar tem como referéncias as contri-
bui¢des do ciclo de politicas do soci6logo inglés Stephen Ball (2002),
considerando que esse formato promove um processo de desvalori-
zagdo da agdo docente, com a gestdo dessas escolas delegadas a mili-
tares e ndo necessariamente aos profissionais do ensino que sio
taxados a mero executores de tarefas dentro dessa proposta, ja que a
eles cabem apenas adaptar-se a esse modelo.

Perceber as nuances entre a escola publica civil e a escola publica
militarizada nio é tarefa facil. E preciso uma investigacio capaz de
explorar, investigar elementos subjacentes na tentativa de explica-los.
Dai a importincia e necessidade de recorrer a diversas bibliografias
para embasar teoricamente e ao mesmo tempo entender e desvendar
as relagdes entre a doutrina militar e a sociedade civil e suas implica-
¢bes para a educagdo em sua formacio social.
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Desenvolvimento

Os exércitos sempre participaram, de uma forma ou de outra, dos
assuntos politicos e sociais de diversas na¢bes ao redor do mundo,
acentuadamente no século XX. No Brasil, esse modelo se agra-
vou com o Golpe Militar de 1964 patrocinado pela elite econémica
nacional e internacional. Na educa¢do, o controle foi amplo, total e
irrestrito, desde a educacio infantil ao ensino superior: controle da
gestdo escolar, das disciplinas, dos contetidos, dos professores e das
aulas, objetivando minar qualquer possibilidade de resisténcia ao
projeto ditatorial.

Este fenémeno, que podemos chamar de militarismo, nio se cir-
cunscreve apenas aos golpes e governos militares, mas a todo o con-
junto de principios, a¢des e valores que, caracteristicos da institui¢do
castrense, sdo extrapolados para a sociedade e seu sistema politico
(Ferraz, 1998, p. 116).

Esse caso, temos uma perfeita simbiose entre controle estatal
e gestdo educacional local, ou seja, a escola, onde valores como obe-
diéncia, submissio, meritocracia etc., outrora nio tio distantes da
nossa historia, agora renascem como principios educacionais neces-
sdrios para assegurar uma educacio de qualidade, a servico do capital.

Dai ser a educacdo um dos fundamentos da cren¢a demo-
critica e, ao mesmo tempo, uma das razdes de se descrer da
democracia, por isto mesmo que nio veem a escola sendo o
desejado instrumento de sua realizacdo, mas, tantas vezes,
um outro meio de se confirmarem e se preservarem as desi-
gualdades sociais. E que nio é qualquer educacio que produz
democracia, mas, somente, insisto, aquela que for intencio-
nalmente e lucidamente planejada para produzir esse regime
politico e social (Teixeira, 1999, p. 1).

E necessario esclarecer que a histéria revela que, mesmo avanca-
dos na constru¢io desse ideal, o conceito de democracia estava atre-
lado a visdo capitalista de uma sociedade burguesa nascente, liberal
nos discursos, mas tirana e estatal nos costumes, “[...] cidadania libe-
ral que o pensamento marxista contesta por entender que a burgue-
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sia utiliza direitos para dominar os outros grupos sociais” (Covre,
2002, p. 32), tendo como finalidade perpetuar-se e consolidar-se em
estrutura e ideologia do “bom cidadio”.

Esse principio, em tempos de democracia, precisa ser restaurado
e ganhar ares de legalidade institucional e, acima de tudo, precisa
ser democratico.

Atrelar educagio e militarismo néo é algo recente em nosso pais,
nem no mundo. O Brasil teve sua primeira instituicio escolar militar
no inicio do século XIX. Essa modalidade de educac¢io sofreu diversas
modifica¢Bes até solidificar-se como um sistema de ensino. Seguindo
essa perspectiva, as policias militares estaduais adquiriram tal direito
somente apds a segunda metade do século XX. Contudo, essa forma
de gestdo, em que escolas civis sdo administradas pela policia militar,
constitui uma ac¢io relativamente nova em nosso pais, tendo seu ini-
cio no ano de 1998, estendendo-se aos dias atuais.

Esse fenémeno ganha novos ares e contornos no inicio do século
XXI, em especial a partir do modelo goiano, que consiste em entregar
escolas civis ao comando da policia militar. Nessa proposta, o ponto
nevralgico estd na entrega da gestdo escolar a policiais militares da
ativa ou reserva, numa perspectiva de controle do processo educa-
tivo. Estudantes secundaristas, percebendo a relacio direta entre
duas forcas que se coadunam - militarismo e liberalismo —, partem
para a mobilizacio:

[...] os estudantes de Goias passaram a adotar essa forma de
luta em seu confronto contra a militarizacio e a terceiriza¢do
da gestdo das escolas no Estado (ANTUNES, 2016). Nesse caso,
no inicio de 2016 j4 existiam 27 escolas geridas pela Policia
Militar (PM), e outras 15 estavam em processo de ‘militariza-
¢d0’; além disso, em 14 de outubro de 2015, o governador Mar-
coni Perillo havia baixado o Decreto n. 8.469, que determinava
a transferéncia da gestdo de 30% das escolas estaduais para as
chamadas Organizac¢des Sociais (OS), instituicdes privadas que
ja administravam algumas escolas goianas. A despeito da tru-
culéncia estatal e da recalcitrante recusa ao debate publico por
parte dos gestores estatais, também em Goids a mobilizagio
estudantil teve vitdrias imediatas, tanto por politizar a pauta
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da militarizagdo e da privatiza¢do do ensino estatal quanto por
lograr o adiamento da transferéncia da gestdo para as OS, no
final de marco de 2016 (Catini; Mello, 2016, p. 1180).

Processos de mobilizagdo como esse tendem a afastar a implan-
tacdo de medidas que elevam a desigualdade, ou mesmo a supres-
sdo de direitos, mas nesse caso apenas retardou. Tal modelo, gerido
pela policia militar e hoje denominado de “escolas civis militariza-
das”, é uma realidade em mais de 18 estados brasileiros (2019).
Portanto, tal medida, ainda que local, serviu de pardmetro para o
restante do pais.

O estado de Goids é o que tem o maior numero de escolas sob a
gestdo da policia militar, criando assim um sistema de pseudogesto-
res educacionais militarizados dentro da rede estadual de educacéo.

Os argumentos utilizados pelo poder publico para convenci-
mento da populagdo acerca da eficicia desse modelo estdo ancorados
em hierarquia, obediéncia, civismo, democracia e até mesmo a qua-
lidade da educagdo. Itens esses que compdem o rol de slogans para o
marketing do modelo.

A legislacdo brasileira, pds-periodo ditatorial, a Constitui¢do
Federal de 1988, em especial, garante, em seu artigo 206, inciso
VI, “[...] gestdo democrética do ensino publico, na forma da lei”.
Portanto, a gestdo participativa e democratica é elemento constitu-
tivo da construg¢io da cidadania plena, respaldado na legisla¢do. Cabe
neste momento questionar: gestio escolar é um elemento legal anco-
rado em um amplo debate politico civilizatério e partididrio ou um
caso de policia? Serd esse o rumo a ser seguido nas escolas militari-
zadas? Tais institui¢des escolares fundamentam sua pritica em ques-
tées como hierarquia e autoritarismo. Ao indicar membros da sua
corporagdo para a dire¢do das escolas, sdo desconsideradas as especi-
ficidades necessarias ao cargo ou a funcio de gestor escolar.

1 Segundo Bertoni (2015), os estados que possuem escolas publicas militarizadas
sdo: Goids, Minas Gerais, Bahia, Rio Grande do Sul, Amazonas, Maranhio, Cear4,
Pernambuco, Piaui, Roraima, Santa Catarina, Tocantins, Alagoas, Distrito Fede-
ral, Mato Grosso, Paraiba, Parand e Rondénia, lembrando que essa sequéncia
considerou a quantidade de escolas por estado em uma ordem decrescente.

Politicas e praticas educacionais em contexto de resisténcia



A composicio desse modelo educacional talvez nio seja tdo
nova como acreditamos, ja que ele apresenta praticas neoliberais
de controle social, com a finalidade de monopolizar a formacio
de sujeitos a servi¢o da ordem politico-econémica, trabalhando a
domesticacio dos corpos e das mentes, com uma Unica finalidade:
produzir a mio de obra servil para o capitalismo.

Além de colocar-se a servico do capitalismo, a militarizacio da
gestdo escolar apresenta-se como um fator de oposi¢do a constru-
¢do da cidadania pelos jovens, j4 que o modelo militar estd pautado
na questdo da hierarquia e obediéncia, cuja acdo procura homoge-
neizar o padrio dos estudantes, desconsiderando a escola como um
espaco de constru¢do de uma sociedade plural.

Viemos até aqui discutindo o conceito de escola liberal e inves-
tigando as nuances da pseudoqualidade, por isso pensamos ja ser
possivel perceber e indicar na pratica elementos que vém deslo-
cando a educacio publica para outras vertentes, mas sem perder
a premissa de transformar a educagdo publica em um grande bal-
cdo de negdcios.

Pensando na dimensé&o politica da gestdo escolar, recorremos as
contribui¢des do socidlogo inglés Stephen Ball (2002) que tém sido
amplamente utilizadas em diversos paises para analisar a trajetéria
de politicas educacionais. Jefferson Mainardes (2006, p. 20) afirma
que a abordagem do ciclo de politicas proposto por Ball é bastante
util no contexto brasileiro, j4 que o campo de pesquisa em politicas
educacionais no pais é “[...] relativamente novo e ainda ndo consoli-
dado em termos de referenciais analiticos consistentes”.

Recorrer ao ciclo de politicas de Ball (2002), ao tratar da mili-
tarizacdo da gestdo escolar, nos mostra que esse movimento estd
atrelado a diferentes contextos que extrapolam o campo educacio-
nal. Entre esses contextos, podemos citar o cenéario politico, tanto
o atual, fortemente marcado pela oposi¢io de movimentos popula-
res diante de uma politica conservadora, quanto o Golpe Militar de
1964, que exerceu forte controle na area educacional. Além desse
contexto, ndo podemos deixar de mencionar a ideologia neoliberal
cada vez mais presente nas diversas instincias politicas e adminis-
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trativas — federal, estadual e municipal -, que colocam a educacio
a servico dessa ideologia que progressivamente minimiza o pro-
tagonismo dos profissionais da educa¢io. Nesse sentido, recorre-
mos a Gimeno Sacristdn (1998), quando afirma que esse tipo de
intervencdo contribuiu para homogeneizar as préticas educativas
e para a burocratizacdo do pensamento pedagdgico, o que faz com
que os professores esperem que a administra¢do informe o projeto
que eles devem desenvolver.

Dessa forma, o ciclo de politicas proposto por Ball nos per-
mite articular a proposta de militarizacdo de escolas ndo apenas
com o contexto politico estadual e nacional, mas nos revela tam-
bém a influéncia do contexto internacional.

Essa abordagem destaca a natureza complexa e controversa
da politica educacional, enfatiza os processos micropoliti-
cos e a acio dos profissionais que lidam com as politicas no
nivel local e indica a necessidade de se articularem os pro-
cessos macro e micro na andlise de politicas educacionais
(Mainardes, 2006, p. 49).

Pensando ainda no contexto da influéncia internacional,
Mainardes (2006) cita como exemplos de agéncias influenciadoras o
Banco Mundial, a Organizagdo para Cooperagdo e Desenvolvimento
Econémico (OCDE), a Organizacio das Na¢des Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) e o Fundo Monetério
Internacional (FMI), embora destaque que essas influéncias sio
recontextualizadas e reinterpretadas pelos diferentes paises numa
relagdo dialética entre o global e o local, mostrando que a globaliza-
¢do, apesar de promover a migracio de politicas, tal migra¢do nio se
trata apenas de transferéncia, ji que elas sio adaptadas dentro de
contextos nacionais especificos.

E dentro desse contexto especifico, ou até mesmo uma recontex-
tualizacdo, é que podemos compreender a influéncia internacional nas
politicas educacionais que tem recaido sobre as escolas do Brasil, as
quais tém adotado a militariza¢ido como uma opgao de gestdo.
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A acao docente

Analisando a questéo da gestédo escolar exercida por militares ou poli-
ciais militares, é importante destacar como essa politica pode afetar
a a¢do docente, ja que a administracdo dessas escolas é entregue a
militares e/ou a policiais militares, desconsiderando a competéncia
docente dentro dessa concep¢ido de gestdo escolar militarizada. Esse
cendrio, portanto, apresenta-se como uma ameaca e a0 mesmo tempo
um desafio aos professores, que sido desconsiderados na formula¢io
e implementacdo das politicas educacionais, processo esse que nio é
restrito ao caso brasileiro. Segundo Giroux (1997), a ameaca ao tra-
balho docente é evidenciada nas reformas educacionais que mostram
a pouca confianca na capacidade dos professores da escola publica,
uma vez que muitas das recomenda¢des surgidas no contexto da edu-
ca¢do ignoram o papel dos professores na preparagio dos educandos
para que estes se tornem cidadios ativos e criticos.

Quando os professores de fato entram no debate é para serem
objeto de reformas educacionais que os reduzem ao status de
técnicos de alto nivel cumprindo ditames e objetivos decidi-
dos por especialistas um tanto afastados da realidade coti-
diana da vida em sala de aula. A mensagem parece ser que os
professores ndo contam quando trata-se de examinar critica-
mente a natureza e processo da reforma educacional (Giroux,
1997, p. 157).

A passagem anterior novamente refor¢a o contexto da influéncia
apresentado por Stephen Ball (2002), contexto esse em que sio cons-
truidas as politicas publicas.

E nesse contexto que grupos de interesse disputam para
influenciar a defini¢do das finalidades sociais da educacio e
do que significa ser educado. Atuam nesse contexto as redes
sociais dentro e em torno de partidos politicos, do governo e
do processo legislativo. E também nesse contexto que os con-
ceitos adquirem legitimidade e formam um discurso de base
para a politica (Mainardes, 2006, p. 51).
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Diante desses desafios enfrentados pela escola, os docentes pre-
cisam organizar-se enquanto categoria para que possam desenvolver
seu trabalho com autonomia sendo protagonistas de sua pratica, ou
seja, promovendo a legitimacao de sua profissdo, tudo isso dentro de
um cendrio que em nada contribui para essas mudancas.

Conclusoes

A Constitui¢do Federal do Brasil elevou a educacio ao status de direito
fundamental e a escola como um dever estatal, como um dos meios
a alcancar o progresso social e econdémico do pais. Entretanto, verifi-
camos que, na verdade, o modelo implantado nio passa de manuais
liberais a servico do capitalismo.

De acordo com os fundamentos de Covre (2002), no Brasil a
cidadania ocorreu de forma muito diferente do estilo europeu,
nio passando pela transi¢io do feudalismo para o capitalismo,
sua histéria ja comeca no sistema capitalista, com a exploracio
de seu povo e de suas riquezas. Dessa forma, se enraizam as
lutas pelo exercicio da cidadania brasileira com a classe domi-
nante, sempre a explorar e se apossar da for¢ca produtora da
classe dominada, consolidando uma democracia restrita, fun-
cional apenas para as classes que detém o poder social, econé-
mico e politico, excluindo a maioria do povo, classe despossuida
da arena politica e dos direitos de cidadania (Covre, 2002 apud
Lima, 2018, p. 53).

Sendo assim, a escola brasileira, em especial aquela que é apre-
sentada como um direito de todos, em sua constitui¢do possui ele-
mentos e uma forte presenca dessa ideologia liberal capitalista,
mas o advento da militarizacdo das escolas publicas parece-nos a
consolidagdo ideal, tornando a gestdo um caso de policia e nio de
politica publica.

Novamente, tendo como base a Constitui¢io Federal (1988),
conhecida como Constitui¢do Cidadi, ha que se observar os seguin-
tes artigos e incisos destinados a educacio brasileira:
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Art. 205. A educagio, direito de todos e dever do Estado e
da familia, serd promovida e incentivada com a colaboragéo
da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacio
para o trabalho.

Art. 206. O ensino serd ministrado com base nos seguin-
tes principios:

II- liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pen-
samento, a arte e o saber;

VI- gestdo democrética do ensino publico na forma da lei.

Art. 212. A Unido aplicard, anualmente, nunca menos de
dezoito, e os Estados, o Distrito Federal e os Municipios vinte
e cinco por cento, no minimo, da receita resultante de impos-
tos, compreendida a proveniente de transferéncias, na manu-
tencio e desenvolvimento do ensino.

§ 3° A distribuicdo dos recursos publicos assegurard priori-
dade ao atendimento das necessidades do ensino obrigatério,
no que se refere a universaliza¢io, garantia de padrio de qua-
lidade e equidade, nos termos do plano nacional de educagéo.
(Redac¢io dada pela Emenda Constitucional n°® 59, de 2009)
(Brasil, 1988).

Isto posto, a grande questdo que este trabalho evidencia é:
0 que estd oculto no processo que levou determinados governos
estaduais a militarizar as escolas publicas civis? Qual o intuito?
Por qual motivo a policia deve ficar com o controle da gestio esco-
lar? Acreditamos que nio se trata de uma divisio social de deveres
entre secretarias de Estado visando melhorar a qualidade da edu-
ca¢do ou de uma simples relacdo de cooperagio entre érgios. Ha
algo oculto, mas perceptivel aos meandros desse modelo. Contudo,
destacamos que esse tema permanece em investiga¢do por parte
dos autores que buscam encontrar a concretude dessa a¢do gover-
namental a qual impacta e continuard impactando nio sé a vida
de milhdes de criangas e adolescentes brasileiros, mas também
dos docentes — que sdo cada vez mais desprestigiados enquanto
categoria profissional, sendo relegados a mero executores de poli-
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ticas publicas que visam apenas atender aos interesses de gru-
pos dominantes.
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CAPITULO 3
Curriculo e as questoes de género na escola

um estudo alternativo, novas possibilidades

ADELICE PEREIRA DE JESUS I EDILANE DE JESUS GOMES
JANES APARECIDA XAVIER DA SILVA NEVES

Consideracoes iniciais

Educar para a autonomia é o caminho de uma educag¢io para a diversi-
dade, equidade em direito dos sujeitos. O curriculo escolar é o grande
norteador de todo o processo educacional de uma unidade educativa,
visto que a aprendizagem escolar estd intrinsecamente vinculada ao
curriculo, sendo que este é organizado com o objetivo de orientar as
acbes dos professores e os diferentes niveis de ensino. Nesse sen-
tido, o curriculo escolar é o caminho que o estudante deve percorrer
durante sua vida na escola, ou seja, ao longo do estudo em uma ins-
tituicdo de ensino.

O conceito de curriculo na educac¢io foi se transformando ao
longo do tempo e diferentes correntes pedagdgicas sdo responsi-
veis por abordar a sua dindmica e suas fun¢des. Assim, diferentes
autores enumeram de distintas formas as varias teorias curriculares.
Para Silva (2005, p. 15), “O curriculo é sempre resultado de uma sele-
¢do: de um universo mais amplo de conhecimentos e saberes sele-
ciona-se aquela parte que vai constituir, precisamente o curriculo”.
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O autor pontua ainda que o “curriculo oculto” ensina através de
rituais, regras, regulamentos, normas. Dessa forma, o curriculo é um
territério de ensinar e de aprender por exceléncia. Ensinar é trans-
mitir, informar, ofertar, apresentar, expor e explicar conhecimentos
e saberes pensados, pensaveis e aceitos. Um curriculo é um artefato
que ensina porque é uma de suas fun¢ées para além da transmissio
dos contetidos, saberes, conhecimentos, conceitos, habilidades.

No processo educativo, sdo muitas as encruzilhadas teéricas/
conceituais, epistemoldgicas e politicas que nos permitem pensar
e refletir sobre o processo educacional. Entretanto, diante dessas
problemadticas, ainda nido vislumbramos caminhos prontos e livres
de obstaculos para, por exemplo, a educagio das relagdes de género.
Devido a isso, cada passo é um marco importante nessa trajetdria.

As relagbes de género sdo uma construgdo histérica e estrutu-
ram a forma como percebemos a nds préprios e aos outros. Antes de
nascer, muitos curiosos ja tentam adivinhar o sexo biolégico do bebé,
dando caracteristicas simbdlicas com base na classificacio binaria
dos sexos, a exemplo da sensibilidade e dogura, esperadas como dis-
tin¢des para meninas, e da inteligéncia e for¢a, associadas aos meni-
nos. Quando crianca, brinquedos e brincadeiras vido naturalizando
essas relagdes sociais e qualidades atribuidas as meninas e aos meni-
nos: elas, doceis, com seus muitos apetrechos domésticos — paneli-
nhas, bonecas -, e 0s meninos com seus carros, bonecos e materiais
de montar, demonstrando a expectativa de que desenvolvam forca
e inteligéncia.

Para se pensar em novos tempos na escola, urge refletirmos
o papel do curriculo, as normativas naturalizadas de género cons-
truidas socialmente e as intersec¢des que inferiorizam mulheres, ao
mesmo tempo instrumentaliza-las através da educac¢io para que elas
ultrapassem esta condi¢do que lhes foi imposta historicamente.

Dessa forma, propomos, neste artigo, refletir sobre como o
curriculo na escola atua na educagio bdsica nas rela¢gbes de género
e propiciar conhecimentos capazes de problematizar as concep¢des
naturalizadas de género, bem como o fato de meninos e meninas
possuirem papéis e comportamentos predeterminados e como as
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discussdes acerca de género no curriculo podem estimular posturas
emancipadoras de mulheres que, hd muito tempo, vém sendo violen-
tadas como sujeitos histéricos. Esperamos, assim, contribuir para a
ampliacdo do debate e para o aprimoramento da formacdo em torno
do respeito a diversidade e do combate as formas de discriminacio
envolvendo género, inclusio e rela¢des étnico-raciais no Brasil.

Metodologia

Este é um estudo de cunho qualitativo de revisdo bibliografica, cons-
tituindo-se de andlise da literatura publicada em livros e de artigos
em revistas impressas e eletronicas. Nesse tipo de estudo, sdo anali-
sadas as produgdes bibliograficas em “[...] determinada &rea [...] for-
necendo o estado da arte sobre um tépico especifico, evidenciando
novas ideias, métodos, subtemas que tém recebido maior ou menor
énfase na literatura selecionada” (Noronha; Ferreira, 2000, p. 191).

Historicidade: as questdes de género e curriculo escolar

A Constituicdo de 1988 ja prevé, em seu artigo 210, a ado¢do do cur-
riculo escolar por todas as institui¢cdes de ensino do pais. Tal medida
visa garantir que todos os estudantes do Brasil tenham acesso a uma
série de contetdos fixos, que sdo considerados minimos para a forma-
¢do bdsica. Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional
(LDB) e Base Nacional Comum Curricular (BNCC) estabeleceram uma
série de Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) que deveriam guiar
a elaboracio dos curriculos das escolas no ensino fundamental e tam-
bém no ensino médio. Mais tarde, em 2008, o Programa Curriculo em
Movimento incluiu pardmetros para o ensino infantil na LDB.
Todavia, em 2014, a aprovagio do Plano Nacional de Educagdo
(PNE) colocou como meta a elabora¢cdo de uma BNCC para todo o
Brasil. Sua intencio é a de elevar os padrdes de ensino em todas as
regides, reduzindo a desigualdade no desempenho dos alunos em
exames de cunho nacional. No entanto, a BNCC, ao se tornar o novo
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documento normativo da Educacdo, inclusive com diretrizes no
tocante a sexualidade e ao género, trouxe fragilidade e lacunas sobre
os estudos de género.

Desse modo, a escola, enquanto espaco influenciado pela poli-
tica e pela sociedade e seus reveses educacionais cujos posiciona-
mentos conservadores vém atacando posi¢ées ocupadas no tocante
a igualdade de género e ao combate orientados pela visdo restrita,
preconceituosa, ideolégica que pulula em uma sociedade que se sub-
mete a ignordncia, impedindo que novos progressos sejam alcanca-
dos. Nunes (1987, p. 23) explica que “[...] a sexualidade é sempre
uma 4rea de saber e de investiga¢do essencialmente polémica, visto
envolver-se com elementos de ordem religiosa e ética de diferentes
conota¢des e universos sociais ou subjetivos”. Ou seja, uma socie-
dade pautada no conservadorismo e na ideologia religiosa questiona
e impede, com facilidade, que se fale sobre género e sexualidade.

Louro (1999) vé o curriculo como um documento politico, visto
que nele também estio impressos o pessoal, o subjetivo, que estdo
imiscuidos com o politico. E sob essa reflexio que devemos questio-
nar as identidades produzidas pelo curriculo, as culturas silencia-
das, a constituicio de certas politicas de identidades e ndo de outras.
Quando se trata de questdes relacionadas ao género e a sexualidade,
as pessoas sentem medo, receio de discutir a temdtica. Nesse sen-
tido, é notdrio que a escola continua sendo um cendrio de constru-
¢do do discurso heteronormativo patriarcal. Sdo temas que, como ja
sinalizou Louro (2004), podem tanto se articular como se embara-
lhar. Talvez n3o do ponto de vista académico e filoséfico, mas sim
das incertezas e interpretacdes frequentes que o senso comum d4 aos
varios temas abordados nesse campo.

Na atualidade as escolas reproduzem as desigualdades de género
em suas praticas educativas quando buscam transmitir conhecimen-
tos as estudantes, direciona as regras da divisdo sexual do trabalho
na sociedade, preparando as mulheres para posi¢des semelhantes
aquelas de suas mies e de outros membros de seu sexo. Pode-se per-
ceber claramente essa separacio até mesmo nas atividades na escola,
nos exercicios de cada disciplina considerados “naturalmente” mas-
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culinos ou femininos ou inicialmente, até mesmo, com as questdes
de acesso a escola. Tomaz Tadeu da Silva (1999, p. 92) diz que:

Nivel de educa¢io das mulheres, em muitos paises, sobre-
tudo naqueles situados na periferia do capitalismo, era visi-
velmente mais baixo do que o dos homens, refletindo seu
acesso desigual as institui¢des educacionais. Mesmo naqueles
paises em que o acesso era aparentemente igualitario, havia
desigualdades internas de acesso aos recursos educacionais:
os curriculos eram desigualmente divididos por género.

Nesse sentido asseveramos que o poder incutido no curriculo
que delimita essa separacio. Silva (1999, p. 168) pontua que o “poder
estd inscrito no curriculo”. A selecdo dos conhecimentos é revela-
dora das divisdes sociais e da legitimacdo de alguns grupos em detri-
mento dos outros. Para esse autor, o poder é precisamente “aquilo
que divide o curriculo — que diz o que é conhecimento e o que nio é -
e aquilo que essa divisdo divide — que estabelece desigualdades entre
individuos e grupos sociais”.

Dessa forma, faz-se necessario perceber que a escola nio ape-
nas reproduz as concepg¢des de género e sexualidade socialmente
construidas, mas as produz. A escola é uma das institui¢bes sociais
responsaveis pelo controle e pela corre¢io dos considerados “anor-
mais”, dos desviantes, fazendo funcionar os dispositivos discipli-
nares de poder.

Para Scott (1995), pensar em género é pensar em relacdes de
poderes. Género se refere as rela¢des sociais desiguais de poder entre
homens e mulheres que sdo o resultado de uma construg¢io social do
papel masculino/feminino a partir das diferen¢as sexuais, institui-
¢Oes, estruturas e praticas cotidianas. O género ndo reflete a reali-
dade biolégica primdria, mas constrdi o sentido dessa realidade. A
diferenca sexual ndo é a causa origindaria a partir da qual a organiza-
¢do social poderia ter derivado; ela é mais uma e deve ser analisada
em seus diferentes contextos histéricos (Scott, 1995).

No bojo das politicas publicas, as relagdes de poderes, quando
assimétricas e desiguais como no caso de mulheres e homens, geram
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submissdo, discrimina¢io e violéncia. Quando um modo de ser
homem ou de ser mulher é eleito como nico, todos os outros que ndo
seguem o padrio estabelecido serdo excluidos ou levados a se adaptar
ao modo hegemoénico (Louro, 2004) por meio da divulgacio e repe-
ticdo de normas instituidas em diferentes espacos, “[...] inclusive no
curriculo escolar” (Paraiso, 2018, p. 24). A promoc¢io da equidade de
género nas politicas publicas pode produzir relacbes de poderes mais
justas e democréticas, buscando considerar e incluir as diferencas, e
nio as desigualdades, no enfrentamento as condi¢bes precarias de
existéncia (Butler, 2018). Assim, desnaturalizar as rela¢cdes assimé-
tricas de género é um passo importante na busca pela garantia dos
direitos de cidadania (Alves; Souza, 2017).

Discutir as questdes de género e a diversidade sexual no ambiente
escolar torna-se relevante em razio de se pensar a escola como um
lugar de promogdo a cidadania e de respeito aos direitos humanos.
Segundo Michel Foucault (2001), violéncia simbélica, social, moral
sdo algumas nomenclaturas que visam a submissdo feminina cuja
histéria passa pelo desconhecimento de conceitos e afirmacées erigi-
das em vista da conquista do poder e dominacio social.

Cabe destacar que a escola desempenha um papel importante na
construgdo das identidades de género e das identidades sexuais, pois,
como parte de uma sociedade que discrimina, ela produz e reproduz
desigualdades de género, raca, etnia, bem como se constitui em um
espa¢o generificado (Louro, 1997). Ainda convém lembrar que um
dos principais objetivos da escola consiste em ampliar os conheci-
mentos de seus atores sociais — alunos e professores —, devendo ser
um espaco de producio de saber, questionamento e aprofundamento
de toda e qualquer questdo que seja do interesse dos(as) alunos(as).

No ambito escolar, o papel da educag¢do é contribuir para uma
maior compreensdo das diferencas, “precavendo pré-conceitos”
arraigados ao senso comum em detrimento do viés cientifico e laico,
disseminando a importancia de compreender as diferentes formas de
relacdo e seus imbricamentos, com o objetivo de entender os aspec-
tos da organizagdo das relagbes humanas femininas invisibilizadas ao
longo da histéria.
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Estudo de género na escola: outras possibilidades

Partimos da premissa de que curriculo é muito mais que propostas
escritas e que se constrdi nas relacdes sociais e culturais. No tempo
e espaco escolar muitas vezes ocorre a naturalizacio do curriculo, o
que faz com que seja entendido como conjunto de itens elencados de
matérias e disciplinas a serem estudadas em um documento escolar -
grades ou matrizes, como nos afirma Sacristan (1998, p. 86) quando
diz “[...] o curriculo real é mais amplo que qualquer ‘documento’ no
qual se reflitam os objetivos e planos que temos”.

A escola pode deixar de ser lugar de discrimina¢io para, entio,
passar a ser espa¢o onde as relagdes de género nas praticas escolares
sejam sinais de mudancas, emancipag¢io e outros tempos. Segundo
Souza (2006, p. 123), as rela¢des de género na escola sio sistematica-
mente ensinadas de modo a (re)produzir atitudes sexistas:

[...] que ajudam na construcio da imagem, do que é ser
menino e menina. Dessa forma, podemos dizer que as dife-
rencas encontradas em meninos e meninas procedem de
um adulto. [...] A partir dessa compreensio, percebemos
que a organizagio social do género nunca é fixa ou estavel.
Ela é modelada sob circunstincias histéricas e socialmente
construidas.

A identidade de género nio deve se pautar na naturalizagido do
comportamento feminino ou masculino. Nesse sentido, a escola, de
acordo com Louro (1997, p. 124), deve criar

[...] formas novas de dividir os grupos para os jogos ou para
os trabalhos; promovendo discussdes sobre as representacdes
encontradas nos livros didéticos ou nos jornais, revistas e fil-
mes consumidos pelas/os estudantes; produzindo novos tex-
tos, ndo-sexistas e ndo-racistas; investigando os grupos e os
sujeitos ausentes nos relatos da Histdria oficial, nos textos
literarios, nos modelos familiares; acolhendo no interior da
sala de aula as culturas juvenis, especialmente em suas cons-
trugdes sobre género, sexualidade, etnia.
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Desse modo, a¢cdes pontuadas pela autora contribuem de forma
significativa para uma educa¢do produtora e justa de novas formas de
aprendizagens e de visdo de mundo, na medida em que contribuem
para uma maior visibilidade 4 identidade feminina no meio social,
visto que a escola deverd lancar mio nio somente de uma metodo-
logia preocupada com os contetdos curriculares, mas também com
o enfoque nas questdes ligadas as diferencas de género, para que os
discentes assumam uma posi¢do nio discriminatéria em relacio as
identidades de género presentes no meio escolar e na sociedade.

Louro (1997) propde uma pratica educativa nio sexista, recu-
sando uma posi¢do prescritiva e privilegiando a discussdo de um
modo novo de exercer uma ac¢do transformadora no 4mbito da educa-
¢do. Assumindo o principio de que as rela¢des sdo sempre relagbes de
poderes e que o exercicio do poder acontece em multiplas dire¢des, a
autora discute uma nova configuracio para a(o) intelectual feminista
que resulta de um conjunto de disposi¢des mais sintonizadas numa
perspectiva pds-estruturalista: disposicdo para observar e questio-
nar os indicios de desigualdade e suas eventuais desestabiliza¢des
ou mudancas para estar atento(a), portanto, ndo apenas ao que se
ajusta as representacdes dominantes, mas também ao que se apre-
senta como inesperado, como forma de transposi¢do de fronteiras e
como transgressdo do instituido; disposi¢do para o autoquestiona-
mento para lidar com a provisoriedade e a transitoriedade; disposi-
¢do para agir a partir das praticas cotidianas, rotineiras e comuns.

A diferenca deve ser reconhecida e legitimada em toda a socie-
dade e, como a escola faz parte da sociedade, ela ndo pode mais assu-
mir o papel de institui¢do reprodutora de discursos discriminatérios
e preconceituosos. As teorias pés-criticas abrangem problematicas
as quais sdo fundamentais para discutir no cendrio pedagégico/edu-
cacional. O curriculo, no que lhe concerne, aparece como ponto cen-
tral a ser pensado, criticado. De tal maneira, pautas como identidade
e diferenca, por exemplo, devem ser percebidas em 4mbitos que pro-
piciem ao aluno o sentimento de pertencimento e aproximacio ao
ambiente escolar e também fora dele, contribuindo para a relagio
entre o social e o aluno. Assim,
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Esse falocentrismo do curriculo tem implica¢bées ndo apenas
para a formacio da identidade feminina, como também é evi-
dente para a producio da identidade masculina [...]. Um cur-
riculo masculinamente organizado contribui, centralmente,
para reproduzir e reforcar o dominio masculino sobre as
mulheres (Silva, 1995, p. 189).

Com base na citag¢do do autor, entendemos que diferentes papéis
e caracteristicas sio atribuidas a meninos e meninas no espago esco-
lar. Dessa forma, o curriculo acaba por levar uma visdo dividida de
forma binaria. Por essa visdo, somos levados, a titulo de exemplo, a
recompensar um menino e a corrigir uma menina por um compotr-
tamento semelhante. Todavia, esse conhecimento corporificado no
curriculo promove a compreensdo de diferentes papéis e caracteris-
ticas atribuidas a meninos e meninas, o que pode estar contribuindo
para instituir “verdades” sobre os diferentes sexos.

O movimento feminista® busca, entre outras reivindicac¢des, a
valoriza¢ido do papel feminino como contribuinte da memdria his-
térica das mulheres, como também identifica que os curriculos eram
divididos desigualmente por género, que na histéria sempre deu
énfase ao papel masculino como protagonista — o heréi, os reis, os
presidentes, todos esses personagens principais da construgdo da
histéria que conhecemos. Dessa forma, considerando que os estudos
de género compreendem as identidades dos sujeitos como construi-
das historicamente, percebemos o quanto as mulheres foram violen-
tadas em direitos e oprimidas na sociedade. Nesse sentido, admite-se
que a representacdo social de género é constantemente (re)definida
nas sociedades e concomitantemente transcrita no corpo e em toda
sua subjetividade (Butler, 2015). Assim,

[o] género nio deve ser constituido como uma identidade
estdvel ou um 16cus de a¢do do qual decorrem vérios atos; em

1 “Feminismo é um movimento social por direitos civis, protagonizado por mulhe-
res, que desde sua origem reivindica a igualdade politica, juridica e social entre
homens e mulheres. Sua atuagio nio é sexista, isto é, ndo busca impor algum
tipo de superioridade feminina, mas a igualdade entre os sexos” (Rezende, 2016).
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vez disso, o género é uma identidade tenuamente constituida
no tempo, instituido num espaco externo por meio de uma
repeticio estilizada de atos (Butler, 2015, p. 242).

Para Judith Butler (2015), ao contrario das criticas politicas em
torno do conceito, tem a intencio de tornar a sexualidade menos
“complicada”, difundindo a ideia de que nio ha necessariamente a
obrigacdo social ou de qualquer outra espécie de se “rotular”, uma vez
que o ser humano é suscetivel a todo o momento a mudancas, que
condicionam nosso cotidiano e que ditam nossa identidade.

Desse modo, problematizar as relagdes de género no espago
escolar vai de encontro a imposi¢io social e cultural do padrio hete-
rossexual e da heteronormatividade, o que pode vir a desestabilizar
o poder disciplinar da educacio e provocar acirramentos quanto ao
papel da educagio na desconstrucdo dos padrées de género, capaz de
promover a autonomia, respeito a diversidade e elevar a autoestima
em detrimento de discriminacio, preconceito ou refor¢o aos varios
tipos de violéncias sofridas pelas mulheres em todos os tempos.
Assim, promover um curriculo que reconheca as necessidades dos
sujeitos inseridos no processo educacional é a base para uma educa-
¢do propulsora de autonomia, liberdade e equidade de todos(as) em
sua diversidade.

Consideracoes finais

Os estudos de género nos mostram que os individuos possuem iden-
tidades plurais transitérias. Visto que o Ambito educacional é um
espaco social importante de formacio dos sujeitos, tal espago tem
um papel primordial a cumprir que vai além da mera transmissio de
contetido. No entanto, para que a escola cumpra seu papel, é preciso
que esteja atenta as situacdes do cotidiano, ouvindo as demandas
dos(as) alunos(as), observando e acolhendo seus desejos, inquieta-
¢Oes e frustragdes. Nesse sentido, ndo se deveria promover agdes
discriminatérias em relagdo as diferentes categorias de género pre-
sentes na escola ou em qualquer outro espa¢o/tempo. Assim, nos
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estudos relacionais de género e no processo educacional, deve-se
pensar a educacio a partir da experiéncia/sentido, tendo em vista
que o sujeito oprimido s terd consciéncia dessas violéncias através
da (re)significagdo do conhecimento, ja que é na educagio como ins-
tituicdo escolar que se definem comportamentos, atitudes, saberes e
gestos no processo social e histérico na formacio de sujeitos mascu-
linos e femininos, uma vez que estes estio implicados nas mesmas
relagdes sociais e histdricas.

Desse modo, é possivel admitir que a escola ndo apenas trans-
mite conhecimentos, mas também fabrica sujeitos masculinos e
femininos e produz suas identidades sociais. A escola é um espago em
que se deve promover debates e reflexdes no que tange as questdes
de género, seguindo uma perspectiva em que nio se aceita o corpo
como simples entidade biolégica universal, responsavel pelas dife-
rencas entre homens e mulheres, mas sim como um construto socio-
cultural, produto e efeito de relacées de poder.

Nesse sentido, os sujeitos devem compreender e transgre-
dir as normatizacdes sociais impostas no curriculo prescrito ou
oculto, compreendendo que as esferas do poder se produzem a todo
momento, em todos os pontos, de modo a assegurar que todos adqui-
ram conhecimentos basicos dos mais variados temas para continuar
seu aprendizado e ter sucesso depois da escola. Dessa forma, atra-
vés de um olhar critico sobre o curriculo, deve-se promover um pro-
cesso em que haja transformacio em relac¢do a pluralidade cultural de
género e sexualidade.

No bojo dos nossos estudos, compreendemos ndo ser possi-
vel modificar as concep¢des e valores da sociedade em sua totali-
dade, porém, no que diz respeito ao processo educativo, é tarefa de
todos(as) nés educadores(as) refletirmos acerca da fun¢io que ocupa-
mos na formacio das criancas, adolescentes, jovens e adultos. Essa
atitude de andlise critica dos curriculos acarretaria a construcio de
autonomia por parte das(os) discentes, no processo de potencializar
formacio de sujeitos criticos.

Dessa forma, é possivel asseverar que a caréncia de discussio
desses temas gera desconhecimentos, reproducio de esteredtipos.
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Por isso, para quebrar este ciclo de silenciamento, apostamos nessas
tematicas sobre o estudo de género no ambito escolar, visando des-
contruir concep¢des naturalizadas e propor novos debates na elabo-
racdo curricular na escola.

Desse modo, nosso estudo visa promover novas discussdes com
a temadtica das questdes de género no curriculo escolar, a fim de trazer
o debate para o nosso cotidiano e colaborar para que a discriminacio
ndo continue a ser reproduzida. Buscamos, com o presente estudo,
compreender como a instituicdo escolar minimiza as violéncias de
género na sociedade, além de (re)significar a pratica pedagdgica com
experiéncias e vivéncias e possibilitar aprendizagens e desenvolvi-
mento igualitdrio entre os alunados, de forma que o género nio seja
um empecilho. Com isso, visamos um modelo de ensino coincidente
em que todos tenham as mesmas oportunidades, desvelando o género
com naturalidade, ndo como um modelo antigo de imposi¢io social.
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CAPITULO 4

A educacao das relacoes
étnico-raciais nos cursos de
Pedagogia na Amazodnia paraense

GILBERTO CESAR LOPES RODRIGUES I KAROLINA CARVALHO DO AMARANTE

Introducao

A pesquisa em andamento investiga a implementac¢do da Educagio
das Relacées Etnico-Raciais (Erer) nos cursos de Pedagogia, tendo
em vista examinar a adequagdo desse ensino a luz das Leis Federais
n° 10.639/03 e 11.645/08, assim como das Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCNs) para Erer (Brasil, 2004a). As formulac¢des de politi-
cas para a diversidade étnico-racial sdo oriundas de muitas conquis-
tas, lutas e resisténcias dos movimentos sociais, como o Movimento
Negro e Indigena, pressionando o Estado para o enfrentamento ao
racismo e a outras formas de exclusdo e opressio.

No dmbito da formacgio docente, os documentos legais desta-
cam a responsabilidade das Instituicées de Ensino Superior (IES)
para implementac¢io da Erer, destacando-se como tema necessario
a ser ensinado em vista da qualidade do ensino na educacio bésica.

Segundo Gomes (2008), ha a necessidade de analisar como a
diversidade étnico-racial é discutida e ensinada nos curriculos dos cur-
sos de licenciaturas e Pedagogia, pois algumas formacées sao marcadas
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por um curriculo conservador, que coloca & margem estudos referen-
tes as “[...] questdes indigenas, racial e de género, as experiéncias de
educacio do campo [...]” (Gomes, 2008, p. 87) essenciais para a supe-
racdo de um curriculo hegeménico e monocultural. Monteiro (2010,
p- 232) destaca que a materializacdo da Erer nas politicas de forma-
¢do encontra obstaculos nas influéncias das pedagogias do aprender
a aprender, com foco nas competéncias. Isso porque “[...] simplificam
a formacgdo escolar produz o esvaziamento de contetidos” (Monteiro,
2010, p. 232) com base nos ditames dos organismos internacionais.

Desse modo, visamos responder na pesquisa aos seguintes ques-
tionamentos: Em que medida a inclusio do ensino para Erer no cur-
riculo dos cursos de Pedagogia de quatro universidades publicas do
Para tem contribuido para qualificar positivamente docentes para
promocio de uma educagido antirracista?

Diante disso, a pesquisa objetiva analisar o ensino da Erer na
perspectiva da Lein® 11.645/08 nos cursos de Pedagogia das universi-
dades publicas do Pard, como a Universidade Federal do Para (UFPA),
Universidade Federal do Oeste do Para (Ufopa), Universidade Federal
Rural da Amazénia (UFRA), Universidade Federal do Sul e Sudeste
do Pard (Unifesspa). Para isso, pretende-se: I. compreender as politi-
cas educacionais para a temdtica étnico-racial em relagdo as multiplas
determinac¢des ocorridas a partir da década de 1990, no contexto das
politicas neoliberais, seus avancos, limites e contradi¢ées por meio de
um levantamento do tipo estado da arte em pesquisas sobre o objeto;
II. examinar os documentos produzidos pelas IES publicas do Par4,
como os Projetos Pedagdgicos de Curso (PPC), especialmente sobre
a inclusdo do ensino da Erer; III. investigar se as ementas dos cur-
sos contemplam ou nio o ensino de histéria e cultura afro-brasileira
e indigena a luz das Leis n® 10.639/03 e 11.645/08; e IV. conhecer
a formacdo dos docentes que ministram os conteidos da Erer e os
que ensinam para qualificar os futuros profissionais para atuarem no
campo das rela¢des étnico-raciais.
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Metodologia

O locus escolhido para realizacio da pesquisa sdo os cursos de Peda-
gogia oferecidos por quatro universidades publicas no Estado do Para
(UFPA, Ufopa, UFRA e Unifesspa). O Para estéd entre os estados da
Regido Norte que compdem a Amazdnia Legal', ao lado de Rondénia,
Acre, Amazonas, Roraima, Amap4, Tocantins, partes do Mato Grosso
e Maranhdo.

Trata-se de um “estudo exploratério” (Trivifios, 1987, p. 109)
por meio de pesquisa documental e de campo. Sera desenvolvido ini-
cialmente a partir de levantamento bibliografico em artigos, teses e
disserta¢des, com aprofundamento de conceitos. Em seguida, sera
realizada a andlise de documentos em dispositivos legais referen-
tes a Erer e a formacdo de professores do curso de Pedagogia, como
também a andlise de contetido (Bardin, 1997) nos PPCs e planos de
ensino de cada universidade escolhida. Apés o levantamento biblio-
grafico e documental, serd realizada a aplicagido de questionario - via
Google Forms - aos docentes das universidades que ensinam disci-
plinas sobre Erer.

Aspectos historicos, politicos e sociais da ERER:
breves consideracées

A compreensio da importancia das politicas em prol da educacio
para as rela¢bes étnico-raciais perpassa o entendimento do contexto
histérico e politico das lutas e conquistas da histdria e cultura das
popula¢des negras e indigenas.

1 Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), a Amazonia
Legal corresponde a area de atuagdo da Superintendéncia de Desenvolvimento
da Amazénia (Sudam), delimitada no artigo 2° da Lei Complementar n°® 124, de
3 de janeiro de 2007. Possui uma superficie aproximada de 5.015.067,749km?,
correspondente A cerca de 58,9% do territério brasileiro. Ver em: https://www.
ibge.gov.br/geociencias/cartas-e-mapas/mapas-regionais/15819-amazonia-le-
gal. html?=&t=0-que-e.
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O Brasil, apesar de ser um pais multicultural, revelado pela diver-
sidade de culturas espalhadas nas suas regiGes geogréficas, com as
mais belas manifesta¢des culturais, é um pais marcado por desigual-
dades e pelo racismo estrutural.? O processo de coloniza¢io, por meio
de um projeto econdémico e cultural, marca a subalterniza¢io e invi-
sibilizagdo das culturas negras e indigenas, instituindo o imaginario
social que naturaliza as desigualdades e inferioriza essas populag¢des.

Santos Junior (2017, p. 87) destaca que tais fatos histéricos pre-
cisam ser refletidos na sociedade, uma vez que “[...] a populag¢do negra
escravizada no Brasil organizou uma das mais longas lutas sociais
da histéria do continente, que permanece silenciada e invisivel para
milhdes de brasileiros ainda hoje [...]”. As resisténcias da popula¢io
negra que ddo base para as conquistas de direitos sociais podem ser
compreendidas em importantes momentos da histéria como o tra-
fico negreiro, Revolta do Malés (1835), Cabanagem (1835) e a emble-
madtica Marcha Zumbi dos Palmares (1995) (Santos Junior, 2017).

Apesar da subalternidade a que negros e indigenas estavam sub-
metidos nas maios dos colonizadores, houve muitas lutas e resis-
téncias, como fugas desses povos, que possibilitaram a formagio de
aldeamentos, povos isolados e quilombos. O propdsito dos coloniza-
dores - de exploracgdo de riquezas naturais, coadunadas aos objetivos
religiosos dos jesuitas de “salvacdo de almas” pela catequiza¢io nas
aldeias indigenas — culminou em perversas praticas de aculturagio e
exploracdo (Rodrigues; Lombardi, 2016).

Com a abolicio da escraviddo, negros(as) foram “libertos(as)”,
mas nao foi lhes assegurado nenhum direito social. A morosidade no
processo de abolicio da escraviddo que culminou com a promulgacdo

2 Segundo Almeida (2018, p. 25), o racismo “[...] é uma forma sistematica de dis-
criminagdo que tem a raca como fundamento, e que se manifesta por meio de
préticas conscientes ou inconscientes que culminam em desvantagens ou privilé-
gios para individuos, a depender do grupo racial ao qual pertencam”. O conceito
compreende trés concep¢des: individualista, institucional e estrutural. Em sin-
tese, o racismo é estrutural quando envolve “[...] comportamentos individuais
e processos institucionais [e] cria condi¢des sociais para que, direta ou indire-
tamente, grupos racialmente identificados sejam discriminados de forma sisté-
mica” (Almeida, 2018, p. 38-39).
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da Lei Aurea (1888) demonstrava um suposto processo de liberta-
¢do dos negros, com destaque para a Lei Eusébio de Queiroz (1850),
a Lei do Ventre Livre (1871) e a Lei dos Sexagenarios (1885) (Gomes,
2017). Os escritos das leis prescreviam a libertacio da populacio
negra, mas a intencdo escondia o projeto econémico de reificacdo
da exploracdo do trabalho desses povos, colocando-os as margens
da sociedade para se submeterem ao trabalho “livre” que culminou
em situa¢Bes andlogas a escraviddo. Apesar disso, Gomes (2017,
p- 102) ressalta que a culminancia da lei foi resultado das lutas pela
“[...] emancipa¢io do corpo negro como escravizado para corpo
liberto’. Esse processo histdrico de resisténcia é marcado pelas [...]
lutas, as rebelides nas senzalas, as lutas quilombolas, os abortos, os
envenenamentos [...]" fomentadas pela escraviddo”. Na condic¢io de
liberta, no pés-abolicionismo, a populagdo negra teve sua inser¢io
na sociedade sem amparos politicos nos direitos sociais e exiguas
oportunidades educacionais. Para sobreviver, foi submetida a condi-
¢bes exploratdrias de trabalho, em um novo tipo de escravidio, que
afirma o papel “regulador do Estado” (Gomes, 2017, p. 104) no sis-
tema capitalista.

No dmbito da educacio escolar, Romao (2005, p. 11, grifo nosso)
destaca que o conhecimento da implementacio da Lei n® 10.639/03
necessita compreender “[...] como foi o processo de acesso do negro a
escolariza¢do. Afinal, ‘como o negro chegou a escola’?”. Tal indagacdo leva
a refletir qual o espaco sobre o conhecimento acerca da educagio dos
negros nos cursos de formacdo de professores. Cruz (2005) elucida a
auséncia de discussoes referentes a histéria da educagio dos negros e
sua invisibilidade na disciplina Histéria da Educac¢io Brasileira.

A luta das camadas negras pela sua inclusdo no processo de
escolarizagdo oficial evidencia que mesmo a margem da cida-
dania os negros acompanharam os processos de compactacido
da nacio brasileira e nele exerceram influéncia. Os mecanis-
mos do Estado brasileiro que impediram o acesso a instrugio
publica dos negros durante o Império deram-se em nivel legis-
lativo, quando se proibiu o escravo, e em alguns casos o pré-
prio negro liberto, de freqiientar a escola publica, e em nivel
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pratico quando, mesmo garantindo o direito dos livres de estu-
dar, nio houve condi¢cbes materiais para a realiza¢io plena do
direito [...] (Cruz, 2005, p. 29).

A partir do processo de redemocratiza¢do no pais, surgem as
pautas por inclusido da questdo racial na educacio e por politicas
de a¢io afirmativa, com atencio as reivindica¢bes dos movimentos
sociais. Segundo Nilma Lino Gomes (2012, p. 106),

[...] os movimentos sociais tém como inten¢io politica atingir
de forma positiva toda a sociedade e ndo somente os grupos
sociais por eles representados. Em sociedades pluriétnicas e
multirraciais como o Brasil, os avanc¢os em prol da articula-
¢do diversidade e cidadania poderio ser compreendidos como
ganhos para a constru¢ido de uma democracia, de fato, que
tenha como norte politico a igualdade de oportunidades para
os diferentes segmentos étnico-raciais e sociais e supere o tdo
propalado mito da democracia racial.

Na pauta racial, tém destaque as a¢ées do Movimento Negro,
como articulador e educador politico e social (Gomes, 2017) que visa
combater o racismo e possibilitar a cria¢do de acdes para valorizacio
da étnico-racial (Gongalves; Silva, 2005). A educacio foi uma das pau-
tas prioritérias, pois os estudos demonstravam a auséncia de criangas
negras nas escolas devido ao fato de estarem em atividades trabalhis-
tas, como de servicos domésticos, para garantir a sobrevivéncia da
familia. Isso motivou os movimentos sociais a luta pela educacio e
emancipacio, na “[...] tarefa de educar e escolarizar as suas criangas,
os seus jovens e, de um modo geral, os adultos” (Gongalves; Silva,
2005, p. 195).

O Movimento Negro® surgiu nos conflitos de discriminagéo
racial, na década de 1970, no periodo da ditadura militar. As arti-
culacbes emergidas nesse contexto, segundo Gomes (2017), deram

3 Gomes (2017) destaca que, com o momento de pés—aboli¢cio (1888) e a Procla-
macido da Republica (1889), as pautas de acesso dos(as) negros(as) a educagio
foram iniciadas pela a¢do de atores politicos como a Imprensa Negra, Frente
Negra Brasileira (1931) e o Teatro Experimental do Negro (TEN) (1944-1968).
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origem ao Movimento Unificado Contra a Discriminacio Etnico-
Racial, em 18 de junho de 1978, sendo conhecido, a partir de 1979,
como Movimento Negro Unificado* (Barbosa, 2010; Gomes, 2017).
Dentre as principais pautas nas suas a¢des politicas e sociais, estio
o racismo, a discrimina¢do racial, as desigualdades raciais, a Erer, a
didspora africana, o género, a sexualidade, as a¢ées afirmativas, entre
outros (Gomes, 2017).

Com as reformas educacionais no Brasil a partir dos anos 1980,
intensificou-se a luta pelo direito a educacio e a diminui¢do das desi-
gualdades sociais de minorias excluidas e invisibilizadas pela legiti-
midade de um sistema racista e monocultural. Tém protagonismos
as pautas de combate ao racismo, preconceito e discriminacio, esta-
belecendo didlogos para constru¢io de uma educagdo que valorize as
diferencas e reconheca o papel do negro na formacgéo cultural do povo
brasileiro (Carneiro, 2002). Dentre os avangos politicos:

Avancou a organizagio politica das comunidades remanescen-
tes de quilombos, adquirindo dimens&es nacionais. Cresceu a
participacdo dos negros nos meios de comunica¢io e a cons-
ciéncia da exclusdo da imagem negra nesses veiculos. O movi-
mento de mulheres negras emergiu, introduzindo novos temas
na agenda do movimento negro e enegrecendo as bandeiras de
luta do movimento feminista (Carneiro, 2002, p. 210).

Tendo em vista a mobiliza¢do pela democracia, o Movimento
Negro pautou-se, num primeiro momento, a desvelar a ideolo-
gia racista dominante presente na educagdo escolar através dos
livros didaticos, curriculos, formacio de docentes (Gongalves; Silva,
2005). Em meados dos anos 1990, o movimento ganha forca e cen-
tralidade na sociedade e comeca a agir de forma concreta no cené-
rio educacional, com a insercio da tematica da diversidade cultural
nos ParAmetros Curriculares Nacionais (PCNs), com destaque para,
dentre os temas transversais, a pluralidade cultural (Gomes, 2017).
Gomes (2017) ressalta a importancia que pesquisadores(as) tiveram

4 Para melhor compressido desse movimento, sugiro a leitura da reportagem do
Portal Geledés, ver em: Barbosa (2010).
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nessas reivindica¢des das pautas do Movimento Negro, culminadas
em 1980 com a expansio das pesquisas cientificas na P6s-Graduacio
em Educacdo no Brasil. O enfoque das pesquisas concentrava-se em
temdticas como: o negro no mercado de trabalho, o racismo nas esco-
las, esteredtipos nos livros didaticos, multiculturalismo e histdria da
Africa nos curriculos escolares, entre outros.

Em 1995, como marco emblemdtico naluta pelos direitos sociais,
ocorre a Marcha Nacional Zumbi de Palmares contra o Racismo,
pela Cidadania e pela Vida (Marcha Zumbi [...], 2016), no dia 20 de
novembro, em Brasilia. Tal acdo entregou nas mios do entdo pre-
sidente na época Fernando Henrique Cardoso diversas pautas e
demandas por a¢io afirmativa, dentre elas o ensino da Erer através
do Programa para Supera¢io do Racismo e da Desigualdade Etnico-
Racial (Gomes, 2017, p. 34).

A partir do ano 2000, sdo desencadeadas politicas induto-
ras reivindicadas pelo Movimento Negro em prol da promocio da
igualdade racial, quando emergem as Politicas para Educagdo das
Relacbes Etnico-Raciais e de a¢ées afirmativas. Como propulsor des-
ses ordenamentos juridicos, que vdo culminar com a inclusio da
Lei n°® 10.639/2003, destaca-se a III Conferéncia Mundial Contra o
Racismo, a Xenofobia e Formas Correlatas de Intolerincia, agdo essa
promovida pela Organizacio das Na¢des Unidas (ONU) em Durban,
Africa do Sul, realizada em 31 de agosto a 8 de setembro de 2001.

Como esclarece Jesus (2017, p. 45):

A Lei n° 10.639/2003 nos fez repensar outros paradigmas
que descortinem novos conceitos de aprendizagens que va
além daqueles abordados nos livros didaticos, os quais ainda
transmitem conceitos estereotipados de negros em situacdo
de escraviddo, sem levar em considera¢do a imagem do ser
humano ali exposta e contextualizar de forma dialética, epis-
témica e intercultural o papel social que desempenha na socie-
dade brasileira.

A partir disso, emergem outras politicas indutoras de acdo
afirmativa, como a criacio da Secretaria de Politicas de Promoc¢io
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da Igualdade Racial (Seprir) em 2003. No ano seguinte é criada a
Secretaria de Educa¢io Continuada, Alfabetizacio e Diversidade
(Secad) vinculada ao Ministério da Educa¢ido (MEC), que em 2012 foi
renomeada para Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetiza¢io,
Diversidade e Inclusio (Secadi) e atualmente excluida com o advento
do governo de Jair Bolsonaro (Saldafia, 2019).

Outro marco importante foi a elaboragdo do Estatuto da
Igualdade Racial, criado em 2010, pela Lei n® 12.288/2010, na qual,
em seu artigo 2°, prescreve que

E dever do Estado e da sociedade garantir a igualdade de opor-
tunidades, reconhecendo a todo cidadio brasileiro, indepen-
dentemente da etnia ou da cor da pele, o direito a participacio
na comunidade, especialmente nas atividades politicas, eco-
ndémicas, empresariais, educacionais, culturais e esportivas,
defendendo sua dignidade e seus valores religiosos e culturais.

Em 2012, no mandato da presidenta Dilma Rousseff, foi san-
cionada a Lei de Cotas — Lei n® 12.711/2012 - que dispée sobre o
ingresso nas universidades federais e nas institui¢ées federais de
ensino técnico de nivel médio, estabelecendo a reserva de 50% de
suas vagas nos processos seletivos para ingresso nos cursos de gra-
duagdo a estudantes que tenham cursado integralmente o ensino
médio em escolas publicas. Em 2016, a Lei de Cotas é alterada pela
Lein® 13.409/16 e define no artigo 3°:

Em cada instituicdo federal de ensino superior, as vagas de que
trata o art. 1° desta Lei serdo preenchidas, por curso e turno,
por autodeclarados pretos, pardos e indigenas e por pessoas
com deficiéncia, nos termos da legislacdo, em proporcdo ao
total de vagas no minimo igual & propor¢io respectiva de pre-
tos, pardos, indigenas e pessoas com deficiéncia na popula-
¢do da unidade da Federagdo onde estd instalada a instituicio,
segundo o ultimo censo da Fundagio Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica - IBGE (Brasil, 2016a).

Na década de 1970, também surgiram os movimentos indigenas,
organizados coletivamente contra as formas de opressio do Estado e
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sua omissdo em relacdo a exclusdo socioeducacional. Luciano (2006)
enfatiza que, a partir de 1970, surgiram as formagdes representati-
vas das organiza¢des sociais indigenas, como meios de resisténcia a
todas as formas de dominacio colonial europeia. Conforme explica o
autor, pertencente da etnia baniwa:

[...] o que podemos chamar de movimento indigena brasileiro,
ou seja, um esforco conjunto e articulado de liderancas, povos
e organizac¢des indigenas objetivando uma agenda comum de
luta, como é a agenda pela terra, pela satide, pela educacio e por
outros direitos. Foi esse movimento indigena articulado, apoiado
por seus aliados, que conseguiu convencer a sociedade brasileira
e o Congresso Nacional Constituinte a aprovar, em 1988, os
avancados direitos indigenas na atual Constituicdo Federal. Foi
esse mesmo movimento indigena que lutou para que os direitos
a terra fossem respeitados e garantidos, tendo logrado impor-
tantes avanc¢os nos processos de demarca¢io e regularizagio
das terras indigenas. Foi também esse movimento que lutou -
e continua lutando - para que a politica educacional oferecida
aos povos indigenas fosse radicalmente mudada quanto aos seus
principios filoséficos, pedagégicos, politicos e metodolégicos,
resultando na chamada educag¢io escolar indigena diferenciada,
que permite a cada povo indigena definir e exercitar, no 4mbito
de sua escola, os processos proprios de ensino-aprendizagem e
producdo e reproducio dos conhecimentos tradicionais e cienti-
ficos de interesse coletivo do povo (Luciano, 2006, p. 59).

A partir de 1980, varias pautas reivindicatérias dos direitos dos
povos indigenas emergiram, culminadas na Constituicdo Federal de
1988. A promulgacio da Constituigio foi um marco emblemdtico
para os povos indigenas, que tiveram suas reivindica¢des atendidas,
por meio de pressdo ao Estado contra as politicas integracionistas
(Rodrigues; Lombardi, 2016). Entre as pautas, estio o direito a terra,
o reconhecimento de suas linguas e culturas, o direito a educagio
escolar diferenciada etc. (Luciano, 2006).

No dmbito das lutas nas politicas educacionais, os movimentos
indigenas reivindicaram a escola no préprio territério, como a edu-
cacdo escolar indigena, com o propésito de uma educagio diferen-
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ciada adequada as realidades e as culturas dos povos indigenas. Cabe
esclarecer que

[...] a educagdo indigena refere-se aos processos préprios de
transmissdo e produgdo dos conhecimentos dos povos indi-
genas, enquanto a educag¢io escolar indigena diz respeito aos
processos de transmissio e produ¢io dos conhecimentos nio-
-indigenas e indigenas por meio da escola, que é uma insti-
tuicdo prépria dos povos colonizadores. A educa¢io escolar
indigena refere-se a escola apropriada pelos povos indigenas
para reforcar seus projetos socioculturais e abrir caminhos
para o acesso a outros conhecimentos universais, necessirios
e desejaveis, a fim de contribuirem com a capacidade de res-
ponder as novas demandas geradas a partir do contato com a
sociedade global (Luciano, 2006, p. 129).

Em 2012, foi aprovado o Parecer CNE/CP n°® 13/2012 que ins-
tituiu as DCNs para a Educa¢do Escolar Indigena, um importante
documento que traz orienta¢des pedagdgicas para a implementacio
de uma educagio intercultural, que respeite os saberes e as linguas
das diversas etnias indigenas, incorporando suas histérias, memoé-
rias e a sua reafirmacéo étnica® (Luciano, 2006).

O advento da Lei n® 11.645/08 ocorreu por meio da reivindica-
¢do do Movimento Indigena, que reivindicou o reconhecimento da
histéria e cultura no &mbito do curriculo escolar. Cabe destacar que
os povos indigenas também s&o vitimas do racismo estrutural ao ter
suas culturas e cosmologias negadas e serem vitimas das explorag¢ées
ilegais de suas terras, presentes nos conflitos agrarios.

Os povos indigenas organizam seus saberes a partir da cosmo-
logia ancestral que garante e sustenta a possibilidade de vida.
A base primordial é a natureza/mundo. E a cosmologia que
estabelece os principios norteadores e os pressupostos basicos
da organizacio social, politica, econdémica e religiosa. As virtu-

5 Sobre o processo de reafirmacio étnica, elucidamos um estudo realizado em uma
terra indigena situada no oeste do Para, com aproximacdes da teoria pedagégica
da Pedagogia Histérico-Critica (PHC), na tese de Rodrigues (2016).
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des e os valores sdo definidos desde a criacio do mundo, mas
cabe ao homem produzir as condi¢des reais, efetivas (Luciano,
2006, p. 171).

Para subsidiar a Lei n® 11.645/08, foi aprovado o Parecer CNE/
CP n° 14/2015 referente as Diretrizes Operacionais para Educacio
Bésica na implementacdo da histéria e das culturas dos povos indi-
genas. Tal documento aborda a tematica aos povos indigenas, suas
histérias, culturas e identidades, chamando aten¢io para a “[...]
importancia de se considerar a pluralidade étnico-racial da popula¢io
brasileira, nela incluindo os povos indigenas, na promo¢io de uma
educacio antirracista” (Brasil, 2016, p. 4).

Nesse contexto preliminar, podemos destacar que as histéricas
lutas no plano do direito para se garantir a inclusio das popula¢ées
etnicamente exploradas ao longo do processo de formacio do Brasil,
apesar da importincia que tém essas etnias, foram reformas do
Estado brasileiro. Estas que, mesmo a partir de politicas educacionais
compensatodrias e universalistas do Estado, sdo consideradas lutas
histéricas e de transformacio das formas excludentes das minorias.

Perspectivas da docéncia para a tematica
étnico-racial na Amazénia

A regiio amazédnica, conhecida globalmente por sua vasta biodiver-
sidade e diversidade cultural, congrega uma multiplicidade de cultu-
ras, entre elas as comunidades ribeirinhas, indigenas e quilombolas
(Coelho; Santos; Silva, 2015).

Os olhares em torno da regido sobre suas riquezas naturais
atraem os setores econdmicos, que de forma desenfreada exploram
0s recursos amazonicos e comprometem os modos de vida das popu-
la¢des de comunidades tradicionais.

Segundo Colares (2018, p. 2-3):

A Amazénia, enquanto &4rea territorial, ultrapassa nossas
fronteiras e se estende por mais 8 paises além do Brasil (Peru;
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Bolivia; Equador; Colémbia; Guiana; Guiana Francesa; Suri-
name e Venezuela). Caso fosse um pais, seria o sexto maior do
mundo, com seus 7 milhdes de quildmetros quadrados. Trata-
-se daregido com a maior bacia hidrografica do mundo, com 25
mil quilémetros de rios navegaveis, 20% da dgua doce e 67%
das florestas tropicais do nosso planeta. Desta forma, apre-
senta uma rica biodiversidade a qual tem sido objeto de cobica
internacional, especialmente por parte dos paises mais ricos e
que ja destruiram grande parte de seus ecossistemas. Além da
exuberincia natural, é também muito acentuada a diversidade
de povos, e de culturas, as quais merecem respeito e atencido
no tocante a conhecer para preservar, valorizar, tanto as espé-
cies da flora e da fauna, quanto as manifestacdes e os saberes.

Para Coelho, Santos e Silva (2015, p. 20), pensar a educa¢do no
contexto das diversidades presentes na Amazdnia é compreendé-la
como “[...] um conjunto de conhecimentos e atitudes, direcionados ao
respeito a diferenca étnico-racial e 4 pratica da conservagio ambien-
tal na nossa regido”. No aspecto populacional, observa-se que:

A Amazoénia Legal apresenta forte diversidade no que se refere
a raga ou cor de seus habitantes. Pessoas autodeclaradas par-
das, pretas e indigenas apresentam pesos significativos na
populacdo local, tanto nas dreas urbanas como nas rurais da
regido. Na Amazonia, segundo o Censo Demogréfico 2010, os
autodeclarados pardos representam 65,1% da populagio total
e sdo muito mais numerosos que os brancos (24,8%). Os indi-
genas representam 1,5% da popula¢io total, propor¢io quase
quatro vezes maior do que a observada no Pais como um todo,
que é de 0,4% (Unicef, 2018, p. 7).

Estudiosos do campo enfatizam que as escolas situadas na
Amazonia devem suscitar, em seus curriculos e a¢ées pedagdgicas,
que considerem sua heterogeneidade, manifestadas nas caracteris-
ticas ambientais, socioculturais e produtivas (Corréa; Hage, 2011).
Ao tratar sobre a diversidade étnico-racial nesse contexto, importa
conhecer as diferentes culturas que aqui residem, “[...] indigenas,
quilombolas, caboclas ribeirinhas e da floresta, sem-terra, assenta-
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das, pescadores, camponesas, posseiras, migrantes, oriundas, espe-
cialmente, das regides nordeste e do centro-sul do pais, entre outras
populacdes” (Corréa; Hage, 2011, p. 85).

A partir da promulgacdo da Lei n°® 11.645/2008°¢, que tornou
obrigatério o ensino da histéria e cultura afro-brasileira e indigena
nos curriculos escolares da educacdo bésica, tornou-se necessario
descontruir imagens negativas que historicamente essas culturas
enfrentaram e continuam enfrentando. Na Amazonia, as popula-
¢Oes indigenas e afro-brasileiras estdo imersas no contexto “diverso
e multicultural” (Corréa; Hage, 2011, p. 92) e compdem a formacio
cultural da regido por meio de suas vivéncias histéricas e culturas dis-
seminadas através das dangas, comidas, religiosidades etc.

Para o engendramento dessas politicas, Corréa e Hage (2011,
p- 96) afirmam a necessidade de formular politicas e praticas educa-
cionais para a Amazoénia, com base na emancipa¢io humana,

[...] que inter-relacione os diversos sujeitos, saberes e inten-
cionalidades, [...] afirmando seu carater inter/multicultural,
ao oportunizar a convivéncia e o didlogo entre as diferentes
culturas, etnias, ragas, géneros, gera¢des, territdrios, e parti-
cular, entre o campo e a cidade.

Porém, Hage e demais autores (2020, p. 354) revelam que:

[...] as politicas educacionais implantadas nas multiplas Ama-
zOnias, desde o século XVI, estiveram de forma geral, atreladas
ao Estado e a servico de projetos de modernizacgdo, autorita-
rios e conservadores. Elaboradas em diferentes contextos his-
téricos por grupos hegemoénicos internacionais, nacionais e
atrelados a dirigentes regionais e locais, essas politicas cons-
truiram uma mentalidade colonialista e colonializada, que
impregna ndo somente & vida cultural, politica e econémica

6 A presente lei substituiu a Lei n® 10.639/03 que estabelecia, no artigo 26-A da
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB), a obrigatoriedade do ensino de
histéria e cultura africana e afro-brasileira nos curriculos da educagio bésica.
Apesar da atualizacio da lei, a de n® 10.639/03 ainda é objeto de estudos e pes-
quisas e se configura como marco importante no campo das demandas sociais,
histéricas e legais.
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das multiplas Amazénias (LOUREIRO, 2009), mas também,
afeta o campo curricular e educacional, invisibilizando e desu-
manizando os grupos, classes, racas e seus modos de vida
como possibilidades outras de mundo.

Considerando as particularidades do contexto amazoénico, a pre-
sente pesquisa em desenvolvimento pretende analisar o ensino das
relagdes étnico-raciais no curriculo dos cursos de Pedagogia, que
contempla ndo somente o preparo e a qualificacdo para a docéncia,
como também sua formacio para gestio e coordenacio pedagégica
em ambientes escolares e nio escolares, uma vez que a Pedagogia
“[...] é uma reflexdo tedrica a partir e sobre as préticas educativas. Ela
investiga os objetivos sociopoliticos e os meios organizativos e meto-
dolégicos [...] em contextos socioculturais especificos” (Pimenta;
Libaneo, 2011, p. 33). Cabe enfatizar que os docentes formados nos
cursos de Pedagogia estdo aptos a lecionar na educagio infantil e nos
anos iniciais do ensino fundamental - faixa etdria primordial para
construir identidades - e o ensino da Erer inicia nessa etapa, enten-
dendo que é na infincia que se alicercam valores, autoestima e cara-
ter, como tempo e espaco propicios a Erer.

De acordo com a Resolugdo CNE/CP n°® 1/2006, que trata das
DCNs para o curso de gradua¢io em Pedagogia, define a docéncia nos
seguintes termos:

§ 1° Compreende-se a docéncia como a¢do educativa e processo
pedagégico metddico e intencional, construido em rela¢ées
sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam con-
ceitos, principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-
-se na articulacio entre conhecimentos cientificos e culturais,
valores éticos e estéticos inerentes a processos de aprendi-
zagem, de socializag¢do e de constru¢io do conhecimento, no
ambito do didlogo entre diferentes visdes de mundo (Conse-
lho Nacional de Educagéo, 2006, grifo nosso).

Paraisso, o estudo bibliografico iniciado na pesquisa obteve um
total de 10 producdes académicas: seis no repositério da Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD) e trés no cata-
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logo de teses e disserta¢ées da Coordenacgio de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (Capes), a partir dos descritores
“formacio de professores; relacdes étnico-raciais; pedagogia” e
com recorte temporal de 2011 a 2020. Além disso, realizou-se a
busca de teses e disserta¢cbes em Programas de Pés-Graduagio em
Educagdo das universidades locus da pesquisa, localizando uma tese
vinculada a UFPA.

Em relacdo aos artigos levantados em periddicos de revistas
cientificas, considerou-se os descritores de buscas “formacéo de pro-
fessores e relagdes étnico-raciais” dentro do mesmo limite temporal
(2011-2020). As primeiras buscas foram realizadas em dois perié-
dicos situados nas regides Norte (Revista Exitus) e Nordeste (Revista
Prixis Educacional), com achados de pesquisas voltadas a temética
(Amarante; Rodrigues, 2020). Posteriormente, foram feitas bus-
cas na Revista da Associagéo Brasileira de Pesquisadores(as) Negros(as)
(ABPN) que publicam pesquisas que discutem as rela¢bes raciais em
diferentes contextos e campos de conhecimento.

As etapas para o levantamento bibliogrifico foram realiza-
das a partir de leitura de titulos, palavras-chaves e resumos, totali-
zando 31 trabalhos.

Quadro 1 - Formacio de professores e relacdes étnico-raciais em producdes
académicas (2011-2020)

Tipo Base N° de producdes Total geral
BDTD 7

Teses e
Capes 3

dissertagdes P 1
UFPA 1
Revista Exitus 3

. Revista Praxis

Artigos Educacional 6 20
Revista ABPN 11

Total Geral 31

Fonte: elaborado pela autora.
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Consideracoes finais

O contato com essas leituras e a aproximacdo ao tema da relagio per-
tinente entre formacdo docente e educa¢io étnico-racial permitem
constatar a priori: 1. o desconhecimento de professores, ainda que
parcialmente, sobre as Leis n°® 10.639/03 e 11.645/08; 2. persistem
lacunas tanto na formacio inicial, como na continuada dos docentes,
sinalizando para a necessidade de uma revisio curricular nos cursos de
formacdo; e 3. os estudos realizados até aqui sdo localizados em algu-
mas regides e/ou cidades do Brasil, sendo escassos na Regido Norte.
Com isso, almeja-se com essa pesquisa aprofundar e contribuir
com o conhecimento acerca da formagao de professores para as rela-
¢Oes étnico-raciais, especialmente por dar visibilidade a implementa-
¢do dessapolitica pelasinstitui¢ées publicas federais na Regido Norte.
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CAPITULO 5
A educacao escolar quilombola
para além do capital

ARLETE RAMOS DOS SANTOS I KAIQUE BOREL DE JESUS

Primeiras palavras

Damos inicio ao texto expondo que a ideia que aqui propomos sera
constituida de maneira muito singular e muito especifica em relacio
a tematica abordada, visto que os encadeamentos légicos e as refle-
x0es que visamos construir tém como ideal ensaiar possibilidades de
uma Educa¢io Quilombola que esteja para além do capital. Com isso,
é valido dizer que nos abstemos aqui da necessidade de afirmar “coi-
sas ultimas”, ou seja, dispensamos a obrigacdo de dizer, neste texto,
verdades que ndo possam ser confrontadas. Ao contrario disso, este
ensaio deve funcionar como ferramenta de reflexio, desconstrugio,
reconstrugdo e constru¢io de ideias e didlogos.

Prosseguimos remetendo-nos a forca motriz que nos traz a
escrita deste trabalho, tendo como ponto de partida o enlace entre
as formas de educa¢io que rompam com as no¢des e com os modelos
educacionais que se estabelecem a partir do/com vistas para o capital
e as formas de Educa¢do Quilombola que, por sua vez, se constituem
de forma distintiva.
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Dito isso, nosso percurso comega a ser trilhado tendo como base
as proposi¢des do prof. dr. Francis Kanashiro Meneghetti acerca do
delineamento do género ensaio teérico, caminho pelo qual optamos
por utilizar para refletir e dialogar neste texto.

Sendo assim, pela liberdade que esse género nos possibilita,
convidamos ao leitor, a partir desse momento, a despir-se de sua
confianca em suas certezas e a estar aberto as possibilidades de com-
preensdes outras da realidade, afinal “[...] o ensaio requer sujeitos,
ensaista e leitor, capazes de avaliarem que a compreensdo da reali-
dade também ocorre de outras formas” (Meneghetti, 2011, p. 321).
Assim, repetimos o que dissemos inicialmente, frisando ao leitor e
fixando a nés mesmos que, aqui neste texto, em concordincia com
Meneghetti (2011), ndo nos orientaremos pela légica do encontro
de respostas finais ou afirmacdes que representem verdades tltimas,
contrariamente a isso e as metodologias cientificas tradicionais, nos
orientaremos por meio de perguntas, indaga¢ées que nos dé possibi-
lidade de reflexdo e didlogo sobre a temdtica proposta.

Nao esperem conclusées definitivas, remédios ou antidotos que
solucionem as problemdticas que aqui dispomos. Ao contrario disso,
junte-se a nés e reflita conosco e, ao longo dos pardgrafos, dialogue
com o texto, ponha tudo a prova, concorde, discorde, mas de ante-
mio compreenda e ao compreender atenha-se a consciéncia do que é
possivel refletir a partir deste texto.

Para darmos continuidade, inicialmente lancamos mio de dois
escritos que instigaram e instigam as questdes que aqui desenvolve-
mos: A educagido para além do capital e Para além do capital: rumo a uma
teoria da transigdo, obras do fildsofo hingaro Istvin Mészaros (2008,
2011). Complementando e aproximando as obras do autor a reali-
dade que pretendemos refletir, utilizaremos também as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educa¢io Escolar Quilombola (2013a)
e os livros A trilha de emancipagdo dos saberes quilombolas nas escolas, de
autoria da profa. mestra Niltania Brito Oliveira, dra. Arlete Ramos dos
Santos e mestra Greissy Leoncio Reis (2020), e O negro no Brasil de hoje,
do prof. dr. Kabengele Munanga e da profa. dra. Nilma Lino Gomes.
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Entao, o que seria a Educacao Quilombola? Quais sao seus
principios e suas especificidades? Como se constitui?

Em sintese, a Educa¢io Escolar Quilombola, de acordo as Diretri-
zes Curriculares Nacionais Gerais para a Educa¢io Béasica (2013b),
seria aquela que é concebida a partir das entidades educativas que
estdo registradas segundo seus territdrios e culturas, ao passo que tal
educagdo constitui-se de pedagogias especificas, tendo como base as
caracteristicas étnico-culturais préprias de cada comunidade, o que
quer dizer que seria importante que os docentes dessas institui¢des
possuissem uma formacido distintiva, tal qual suas pedagogias, de
maneira a observar os rudimentos constitucionais que conduzem a
educacio basica do pais.

Ao passo que é importante situar o leitor que, de acordo com
Oliveira (2018), os camponeses quilombolas possuem particulari-
dades que lhes sdo determinantes no sentido de diferencia¢io dos
padrdes sociometabdlicos do capitalismo, particularidades essas que
surgem a partir das rela¢ées de produc¢io que tém por meio do traba-
lho, a medida que este, para os camponeses, representa por prima-
zia uma ag¢io educativa. Dessa forma, salienta-se que a organizagio
econdmica camponesa se baseia no trabalho familiar, na economia
de subsisténcia, na propriedade familiar e no gerenciamento da
terra, isto é, no gerenciamento dos meios de produgdo, sendo que
este, por sua vez, diferencia-se e desassocia-se do planejamento cro-
nolégico capitalista. De forma que a terra, para os camponeses qui-
lombolas, figuram como um bem comum em que engendram seus
modos de vida.

Segundo Oliveira, Santos e Reis (2020, p. 17),

A Educagio Escolar Quilombola no Brasil surgiu das contradi-
¢Oes e pressdes contra as politicas neoliberais e das organiza-
¢6es do Movimento Quilombola e do Movimento Negro, que
trazem essa problemadtica a cena publica e politica e a coloca
como importante questio social e educacional.

A educacdo escolar quilombola para além do capital
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As autoras supracitadas dizem que o direito dos povos quilom-
bolas a uma educagdo que seja relacionada as suas singularidades é
constitucional e originado a partir das Diretrizes para a Educacio
do Campo. Estas germinam a partir dos embates que foram trava-
dos pelos movimentos sociais que se mobilizaram para encontrar,
em meio ao contexto neoliberal, modos de al¢ar avancos para com as
populacdes campesinas® a partir de novas proposi¢des que se direcio-
nam para a educacio rural, enquanto prética social que se vincula as
pelejas por territérios, por trabalho e por educagio. E é nesse cena-
rio que a Educagdo Quilombola vai se constituindo e se organizando.

As especificidades dessa modalidade de educagdo, em consonin-
cia com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educac¢io Escolar
Quilombola (Brasil, 2013a), emergem a partir das diferencas cultu-
rais que a constituem, pois as comunidades quilombolas possuem
modos préprios de se organizarem socialmente e utilizam-se de sabe-
res e conhecimentos que nascem e sdo repassados por meio das tra-
di¢des que carregam, assim como das formas que ocupam e utilizam
seus territérios e recursos naturais. A forma como essas comunida-
des lidam com suas terras e recursos permitem o estabelecimento
de uma condigio especifica para que os elementos culturais, sociais,
religiosos, ancestrais e econémicos desses povos funcionem de modo
organico e natural.

Poderia, entdo, uma Educac¢io Quilombola estabelecer-se de
outros modos que ndo sejam a partir dessas especificidades? Poderia,
entdo, haver educa¢bes outras nos quilombos senio a que deles
emergem? A quem essas educa¢des serviriam? A quais propdsitos?
A Educagdo Quilombola ainda seria Educa¢do Quilombola se se afas-
tasse de seus principios, especificidades e caracteristicas? Seriam

1 A formulagio terminolégica “populagio campesina” refere-se ao conceito de cam-
pesinato que, por sua vez, segundo Costa e Carvalho (2012, p. 115), diz respeito
ao “[...] conjunto de familias camponesas existentes em um territério. As familias
camponesas existem em territérios, isto é, no contexto de relacdes sociais que
se expressam em regras de uso (institui¢des) das disponibilidades naturais (bio-
mas e ecossistemas) e culturais (capacidades difusas internalizadas nas pessoas
e aparatos infraestruturais tangiveis e intangiveis) de um dado espaco geografico
politicamente delimitado”.
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essas apenas questdes culturais? Sociais? Religiosas? Ancestrais?
Ou econ6émicas?

Essas questdes vdo surgindo ao longo do percurso que vamos
trilhando e podemos perceber que talvez elas convirjam entre si e
queiram perguntar uma mesma coisa a0 mesmo tempo que pergun-
tam outras ou que talvez nio, elas perguntam aquilo que querem per-
guntar. Sendo uma ou outra alternativa, elas convidam para a cena
uma nova pergunta: Afinal, a Educa¢do Quilombola vem no sentido
de educar para resistir ou no sentido de educar para competir com as
outras inimeras educa¢des?

Educar para resistir ou educar para competir?

Dando continuidade, retomamos a indagac¢do supracitada a partir
das reflexdes feitas por Ivana Jinkings (2008, p. 9) acerca do pensa-
mento de sociedade que tem como ponto de partida o ser humano, no
qual ela diz que “[...] pensar a sociedade tendo como pardmetro o ser
humano exige a superac¢io da légica desumanizadora do capital, que
tem no individualismo, no lucro e na competi¢io seus fundamentos
[...]”. Sendo assim, nossas reflexdes come¢am a ser delineadas sobre
os dois vieses que temos trazido ao texto desde a se¢do anterior: o
educar para resistir e o educar para competir.

Poderia, entio, uma Educa¢io Quilombola voltar-se para a resis-
téncia e, por conseguinte, pautar-se no ideal de emancipagdo sem que
antes tenha se desvinculado da no¢éo individualista, imersa na racio-
nalidade lucrativa e competitiva do capital? Poderia uma Educac¢io
Quilombola humanitaria andar de mios dadas com aquilo que lhe
desumaniza e a faz moldar-se ao padrio educacional de producio de
maquinas, maquinas essas que trabalham para o capital? Poderiam
coexistir em harmonia pensamentos tio distintos?

Pensar essas questdes pode nos levar a pensar a no¢do de con-
traditoriedades que surgem entre o conceito de educar para resistir/
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93



94

emancipar® e do educar para competir, pois uma Educa¢io Quilombola
que tenha como principios a resisténcia e a emancipa¢io humana
estruturalmente nio se relaciona, funciona e coexiste com princi-
pios de competitividade, lucratividade e obtencdo de lucratividade de
modo desenfreado, irracional, individualista e desumanizante.

Poderiamos pensar nisso a partir da no¢ido de que contraria-
mente ao que se circula, “[...] a educa¢do ndo é um negécio [...] ndo
é uma mercadoria [e] ndo deve qualificar para o mercado” (Jinkings,
2008, p. 9). Dessa forma, nio seria reducionista pensar em educa-
¢do como negdcio, mercadoria ou como instrumento de qualificacio
(aqui, leia-se preparo ao invés de qualificacio) para o mercado? Se a
ideia de tratar a educagdo de forma genérica por negécio e produto
soar como reducionista, como soaria, entdo, a concep¢do de uma
Educagido Escolar Quilombola com essas caracteristicas?

Essa nog¢do de educa¢io como produto negociavel, vendivel e
adjetivador - tal qual adereco a ser fabricado, comercializado e usado
como se bem entendem - inclina-se a recair na dtica de redutibili-
dade utilitarista que a burguesia tende a ter de tudo o que a circunda.
Da mesma forma que acontece com a educagio, as pessoas que pen-
sam a educagdo, educam e sdo educadas passam a ser coisas por meio
de um processo de “coisifica¢io” em que tudo deve ter uma utilidade
e um fim em si mesmo.

Desse modo, ousadamente parafraseando Mészaros, poderia-
mos também dizer que a Educa¢io Quilombola ndo é um negécio e
muito menos um artefato negociavel tal qual uma mercadoria. De
igual modo, poderiamos dizer que essa modalidade de educagdo,
assim como a educagio de um modo geral, nio deve ter como foco
uma “qualificagdo” para o mercado, mercado esse que estd a servico
do capital e externo aos ideais quilombolas.

Voltamo-nos, assim, para um outro ponto: a compreensao de que
a garantia de acesso a escola é suficiente para a superagio dos proble-

2 Neste texto, os conceitos de resistir e emancipar nio sdo colocados juntos no sen-
tido de serem sinénimos um do outro, mas na intencio de correlacionar a ideia
de causalidade entre um e o outro. Assim, nesse sentido, a no¢io de emancipagio
decorre da ideia de resisténcia.
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mas provocados pelo capital. Uma outra consequéncia que tende a
surgir a partir dessa compreensdo origina-se a partir da romantiza-
¢do de que a educagio por si s6 soluciona problemas, mais que isso,
de que a existéncia de escolas e a garantia de acesso a elas é a solu¢do
para o caos social ocasionado pela explorac¢io que se da pelo capital.
Sobre isso, Jinkings (2008, p. 11, grifo nosso) vai dizer que “[...] o
simples acesso a escola é condi¢io necessaria, mas nio suficiente para
tirar das sombras do esquecimento social milhdes de pessoas cuja
existéncia s6 é reconhecida nos quadros estatisticos”.

E importante, a partir disso, rememorar que a Educacio
Quilombola sé passou a ser compreendida como necessiria muito
depois e a partir da Constitui¢io Federal de 1988, quando esta, em
seu artigo 68, atesta e reconhece propriedade definitiva dos territ6-
rios ocupados por remanescentes de quilombos a eles (Brasil, 2013a).
Foi somente dentro desses ultimos 33 anos que se comecou a pen-
sar em uma educacdo que desse visibilidade as especificidades dos
povos quilombolas.

Assim, seria vélido pensar que o acesso — puro e simples — a
escola funcionaria eficazmente para a sustentacio de uma Educacio
Quilombola emancipatdria e que esteja em consonincia com os ideais
de resisténcia, pelos quais ela tem se mantido?

Aqui, nés voltamos a questio inicial: educar para resistir e eman-
cipar ou educar para competir? Com isso, tendemos a pensar em
todos os pontos que temos trazido ao texto como contexto e susten-
taculo para essa questdo inicial. Assim, observamos primeiramente
que a no¢do de implantacdo de formas outras de educacio - exter-
nas aos quilombos - nos quilombos nos conduz a pensar a ideia de
curriculos importados que correspondem a realidades diferentes das
que sdo vivenciadas pelas comunidades quilombolas. E segundo, pela
compreensdo de que somente a concep¢do de um curriculo impor-
tado, por si s6, ja recai nas no¢des de educagdo como negécio e mer-
cadoria e, por isso, o conceito de importacio.

Isso porque, segundo Sader (2008), possivelmente coisa alguma
pode exemplificar de modo tio préximo a no¢io estabelecida a partir do
neoliberalismo de que tudo pode ser vendido, tudo pode ser comprado,
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tudo pode ser valorado, quanto a mercantiliza¢do da educa¢io. Dessa
maneira, segundo o autor, um povo que impossibilita a emancipagdo
tende a converter as institui¢ées educativas em shopping centers, pot-
que sdo mais adequados a racionalidade do consumo e da lucratividade.

A concep¢io de uma Educa¢do Quilombola para a resisténcia e,
por sua vez, para a emancipac¢io, em todo o sentido que ela traz em
si, ndo soa muito coerente se casada a concep¢io de uma educagio
que trabalha sobre os principios de competicio que, por sua vez, estd
atrelada aos fundamentos de uma educacio capitalista.

Assim sendo,

Ao pensar a educa¢io na perspectiva da luta emancipatéria,
nio poderia senio restabelecer os vinculos - tio esquecidos -
entre educacdo e trabalho, como que afirmando: digam-me
onde estd o trabalho em um tipo de sociedade e eu te direi onde
estd a educa¢do. Em uma sociedade do capital, a educagéo e o
trabalho se subordinam a essa dinimica, da mesma forma que
uma sociedade em que se universalize o trabalho - uma socie-
dade em que todos se tornem trabalhadores - somente ai se
universalizard a educagdo. [...] educagio significa o processo
de ‘interiorizacdo’ das condi¢des de legitimidade do sistema
que explora o trabalho como mercadoria, para induzi-los a sua
aceitagdo passiva. [...] (Sader, 2008, p. 17).

Entdo, nesse sentido, poderiamos pensar em uma Educacio
Quilombola que rompesse com esses padrdes? Poderiamos pensar
em uma Educac¢io Quilombola para além do capital?

Uma Educacao Quilombola para além do capital

Prosseguindo com as discussdes, iniciamos esta nova se¢io com a
tentativa de explicar o conceito de “para além do capital”, temética
central do nosso didlogo, e atreld-lo a Educagdo Escolar Quilombola,
na intenc¢do de conceber, por meio dos tensionamentos e reflexdes
aqui realizados, uma educag¢do emancipatéria, em contrapartida as
educagdes que emergem a partir do e para o sistema capitalista.
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Dessa forma, o conceito “para além do capital”, de acordo com
Meészaros (2011), parte da ideia de superacdo e transcendéncia do
capital, o que nio quer dizer abolicio do capital, visto que para o
autor isso seja algo impossivel. Essa supera¢do e transcendéncia,
para ele, ocorreriam a partir do estabelecimento de um sistema orga-
nicamente autossustentdvel e que seja reforcado mutuamente por
seus segmentos. Em sintese, Mészaros (2011, p. 917) diz que “[...]
ir para além do capital significa superar o modo de controle do capi-
tal como sistema orgdnico: uma tarefa s6 possivel como empreen-
dimento global”.

Assim, estabelecido o capital de maneira a perpassar todos os
ambitos da vida em sociedade, segundo o autor, seria nula a tenta-
tiva de aboli-lo, exatamente por ele estar imbricado em basicamente
todas as a¢cdes humanas, de modo que, tendo isso como base, pode-
mos inferir, considerando nosso objeto de reflexdo aqui neste texto,
que esse processo de imbricacido se da inclusive na educa¢io e por
meio dela. Dessa forma, de acordo com o autor supracitado, seria
necessario supera-lo, transcendé-lo, o que ousadamente pudemos
compreender como agdo de driblar o capital.

Dessa maneira, Mészaros (2008, p. 27) muito bem expressa essa
ideia quando diz que

[...] o capital é irreformével porque pela sua propria natureza,
como totalidade reguladora sistémica, é totalmente incor-
rigivel. Ou bem tem éxito em impor aos membros da socie-
dade, incluindo-se as personifica¢des ‘carinhosas’ do capital,
os imperativos estruturais do seu sistema como um todo,
ou perde a sua viabilidade como o regulador historicamente
dominante do modo bem-estabelecido de reprodu¢do metabé-
lica universal e social.

Com isso, 0 autor nos faz refletir e meio que nos conduz ao pen-
samento de que ndo se pode reformar ou corrigir o capital dado a
forma como ele se d4, se estrutura e tem estruturado também a socie-
dade. Assim, ou ele se impde e se superpde sobre o que aqui ousada-
mente podemos denominar de “maquindrio social”’, mantendo assim
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a continuidade do status quo a moda capitalista, ou ele tem sua fun-
cionalidade desviada, perdendo assim seu sentido. Pode se depreen-
der, a partir disso — de modo genérico e até simplista —, que o capital
ndo seria capital se nio possuisse essas caracteristicas que se confi-
guram de modo a estabelecer dominio e poder.

Explanado o conceito, voltamo-nos, a partir dele, ao pensa-
mento e a reflexdo de educa¢bes quilombolas que estejam para além
do capital: Como seria, entdo, driblar o capital no &mbito educacio-
nal? E como esse processo se daria dentro da Educa¢do Quilombola?
Poderia mesmo existir uma Educagio Quilombola anticapitalista?

Para refletir sobre essas questdes, nesse momento, trazemos
Mészaros (2008) quando nos diz que a educagio que tem sido legi-
timada, sobretudo dentro dos 150 anos, tem funcionado de modo
a servir ao intento da instrumentalizacdo cognitiva de determina-
das pessoas, para que elas sirvam para o ideal de expansio do sis-
tema capitalista, assim como para produzir e repassar uma cadeia de
principios que validam os interesses da classe dominante. O autor
vai nos dizer que esse processo ocorre de maneira a dar entender
que nio existe outra forma de gerir a sociedade sendo dessa forma.
E isso, segundo o autor, pode se dar de duas maneiras: a internaliza-
¢do pelos sujeitos “adequadamente educados” ou pela via da domina-
¢do estrutural e da subordinac¢io hierarquizada.

Dessa maneira, refletindo sobre o que propde o autor e as ques-
tées que trazemos, podemos chegar ao entendimento de que ha
um padrdo educacional que funciona de modo a alimentar e forta-
lecer as estruturas capitalistas que envolvem a sociedade. Portanto,
pode se depreender que, com o propésito desse processo ocorrer de
maneira a cumprir com seus intentos, ele deve ser ciclico, irredutivel
e inalteravel. Para isso, a educacio acritica tem sido utilizada como
instrumento de suma importancia, dada a sua poténcia de “inculca-
¢d0”. Outro ponto importante é a ideia de valida¢do dos interesses
das classes dominantes: para que essa validacido aconteca, é neces-
sério que os conhecimentos tidos como importantes sejam também
validados por essas classes dominantes, de forma que elas tenham
dominio nio sé dos meios de produgido, mas de igual forma sobre
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os conhecimentos historicamente produzidos. Assim, surge a ideia
de que quem detém o dominio sobre tais conhecimentos determina
quais conhecimentos sejam validos e quem pode ou nio ter acesso a
eles e o motivo de terem ou nio acesso.

E para que esse empreendimento de fato funcionasse, Mészaros
(2008, p. 35-36) relata que “A prépria Histdria teve de ser totalmente
adulterada”. Ele explica que a ideia de deturpar a histéria parte exa-
tamente quando se ha riscos muito altos envolvendo a racionalizacdo
e a validagdo da ordem social que vai se estabelecendo nesse sistema
como “natural e inalteravel”.

Quando o status quo corre o risco de ser tocado, mexido, alte-
rado... Nessa ldgica, a histéria precisa, entdo, ser escrita novamente
e difundida de maneira distorcida ou mais distorcida ainda do que
quando reescrita, tudo isso para que a ordem social defendida pelo
sistema permaneca do mesmo modo. Assim, “Aqui a questio crucial,
sob o dominio do capital, é assegurar que cada individuo adote como
suas préprias as metas de reproducio objetivamente possiveis do sis-
tema [...]” (Mészaros, 2008, p. 44).

E nesse sentido, é vilido trazer para nossas reflexdes a ideia e o
conceito de “quilombo”, para que possamos dar prosseguimento com
as consideragdes e para visualizarmos melhor de que maneira pode-
ria a Educag¢do Quilombola representar uma educa¢io anticapitalista
e de que forma ela se constituiria como essa educacio.

Assim, convidamos para o nosso didlogo Munanga e Gomes
(2016) que dizem que, contrariamente ao pensamento reducionista
e simplista de que os quilombos seriam somente onde os negros
escravizados se refugiavam, a ideia de quilombo alude a uma espécie
de instituicdo/associa¢io sociopolitica e militar muito conhecida na
Africa Central em que, de acordo com antropélogos, estava aberta a
todos. Segundo os autores, os quilombos brasileiros possuem muitas
similaridades com os quilombos de Africa, haja vista que os quilom-
bos africanos meio que inspiraram os quilombos que se constituiram
no Brasil. Essa inspiracido aconteceu de tal forma que a constitui¢io
dos quilombos em territério brasileiro se d4 basicamente por meio
dos negros aqui escravizados, trazidos do continente africano e seus
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descendentes, em oposi¢do ao sistema escravocrata imposto e com
a intencdo de implantar formas de vida e de organiza¢ées politicas
outras que nio as dos colonizadores. No quilombo, todos os oprimi-
dos eram bem-vindos.

De acordo com os autores, os quilombos sio: “[...] uma reuniio
fraterna e livre, com lacos de solidariedade e convivéncia resultante
do esfor¢o dos negros escravizados de resgatar sua liberdade e dig-
nidade por meio da fuga do cativeiro e da organiza¢io de uma socie-
dade livre” (Munanga; Gomes, 2016, p. 72).

A partir do que foi dito, j4 é possivel perceber tragos nas socie-
dades quilombolas que se opdem, quase que instantaneamente, aos
ideais capitalistas, ao passo que se pode perceber isso com um pouco
mais de acessibilidade quando nos deparamos com o exemplo do
Quilombo de Palmares que, logo quando comec¢ou a ser constituido
em 1595, passou a representar

[...] uma ameaga ao governo colonial, afinal, nesse local a terra
e o resultado do trabalho coletivo pertenciam a todos e nio a
alguns ricos senhores de engenho. Além disso, no seu interior
vivia-se e respirava liberdade, o que era inaceitdvel para a socie-
dade escravista da época” (Munanga; Gomes, 2016, p. 78).

Nio fossem as afirmacbes comprovadas por estudiosos e pes-
quisadores do campo, ao toparmos com essas realidades poderiamos
pensar se tratar de uma utopia. Assim, de posse dessas informacdes,
podemos perceber que constitutivamente as sociedades quilombolas
ja driblavam os primeiros veios do que viria a se tornar o capital que
hoje conhecemos ao se opor as formas de exploragdo, producio e divi-
sdo social colonialista. Dessa forma, pensar em como se daria o pro-
cesso de driblar o capital no &mbito educacional dos quilombos atuais e
em uma Educag¢do Quilombola anticapitalista ndo estaria tao distante
da realidade, tendo em vista o sentido original de suas cosmovisdes.

Evalido entio, voltarmo-nos, mais umavez, ao que diz as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educa¢do Escolar Quilombola (Brasil,
2013a) quando nos lembram de que as comunidades quilombolas con-
cebem suas vivéncias, suas organiza¢des culturais, politicas e econ6mi-
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cas a partir dos territérios tradicionais, de maneira que estes, por sua
vez, representam para os povos quilombolas um valor distinto do que
tém os grandes donos de terra: seus territdrios representam o sustento
e as memorias ancestrais; lugar em que as tradi¢ées e os valores sdo
criados e recriados e em que seus componentes lutam pela garantia de
serem diferentes sem serem desiguais. Desse modo, diferente de outras
sociedades, seus territérios nio se constituem como meros objetos de
posse individual, mas relaciona-se com a ideia pratica de coletividade.

Assim, a Educag¢do Quilombola tem se constituido de modo que
todas as suas especificidades, incluindo as supracitadas, sejam res-
peitadas e, em esséncia, ela abriga em si uma potencialidade enorme
de se constituir enquanto uma educa¢io que rompa com o viés do
capital, de maneira que também se constitua como instrumento de
resisténcia e oposi¢ido ao capital.

E certo que, segundo Mészaros (2008, p. 45), “[...] a educacio
formal nio é a for¢a ideologicamente primdria que consolida o sistema
do capital; tampouco ela é capaz de, por si sd, fornecer uma alterna-
tiva emancipadora radical”. Desse modo, cremos ser valido reiterar o
que dissemos anteriormente na tentativa de dizer que a educa¢io nio
é, por si s6, uma forca que mantém o capital, como também ela nio
representa, por sisd, a solugdo para os problemas que dele se originam.

Nesse sentido, é vilido também dizer, por meio de Mészaros
(2008, p. 45), que:

Esperar da sociedade mercantilizada uma san¢do ativa - ou
mesmo mera tolerdncia — de um mandato que estimule as ins-
titui¢ées de educagdo formal a abragar plenamente a grande
tarefa histérica do nosso tempo, ou seja, a tarefa de romper
com a légica do capital no interesse da sobrevivéncia humana, seria
um milagre monumental. E por isso que, também no ambito
educacional, as solu¢cdes ‘ndo podem ser formais; elas devem
ser essenciais’. Em outras palavras, eles devem abarcar a totali-
dade das praticas educacionais da sociedade estabelecida.

Pode se dizer, entdo, que nio haverd, por parte de uma sociedade
mobilizada pelo capital, nenhuma a¢do que incentive entidades educa-
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cionais, sobretudo as de origem que quilombola, a romperem com as
nocdes capitalistas. Assim, as mudancas e os rompimentos com essas
no¢des parecem ter origem a partir das praticas educacionais e nio
a partir de prescri¢des verticais que advém de terceiros. Com isso, o
autor e nds convidamos o leitor a pensar a ideia de que, para que esse
rompimento ocorra, precisamos de muito mais que normas advindas
do Estado para uma ruptura com o capital, ja que isso nio vai ocorrer.

Primeiras palavras: a continuacao

Rompendo com a ideia de “considera¢des finais”, circuladas conven-
cionalmente em grande parte dos textos académicos, aqui, segundo o
percurso que temos trilhado, optamos por trazer o titulo da primeira
secdo deste texto seguido por uma ideia de continuidade, visto que,
como dissemos inicialmente, ndo trazemos conosco certezas e afirma-
¢bes cabais, antes trazemos mais questionamentos e mais reflexdes.

Embora quiséssemos dizer mais e produzir mais reflexdes, espe-
ramos ter cumprido com o objetivo deste texto que era o de susci-
tar ideias e didlogos outros. Reiteramos, entdo, que nio objetivamos
de forma alguma esgotar o tema, ao contririo disso: temos cién-
cia das muitas lacunas que deixamos e pensamos que essas lacu-
nas podem possibilitar brechas para novas conversas a partir do que
aqui expusemos.

Em sintese, pensamos ter, de modo geral, conseguido al¢ar
minimamente o objetivo de tracar esses didlogos em torno de uma
Educac¢io Quilombola que rompa com os modelos educacionais capi-
talistas. Desse modo, a partir das reflexdes realizadas, podemos infe-
rir que as comunidades quilombolas, apesar de em grande parte
possuir membros trabalhadores e que tenham como ideal a coleti-
vidade, de certo modo ainda carecem de uma educac¢io que abarque
e alcance a totalidade de seus membros, ndo simplesmente porque
essas comunidades tenham isso como intento préprio, mas pela
caréncia de efetividade de algumas das politicas publicas por elas
alcancadas por meio das lutas e movimentos sociais.
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Com isso, nos despedimos dizendo que o texto continua, conti-
nua aqui, ai, 1a... em todo o canto em que houver pessoas que estejam
dispostas para nio s6 1é-lo, mas sobre ele refletir e dialogar. Cremos
ser isso a danca da dialética.
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CAPITULO 6

Reflexdes sobre movimentos sociais
no contexto de enfrentamentos e
efetivacao de politicas publicas

AUGUSTO CARDOSO

Introducao

Presenciamos no mundo globalizado, em particular nas dltimas
décadas, a afluéncia de grupos e movimentos sociais que tém reve-
lado cada vez mais multiplas formas de organizacdo, distintas de
motivagSes referentes as novas demandas no campo da coletividade,
recorrendo a memoria de repertérios de acdo e incorporando novos
recursos educacionais, tecnoldgicos e cognitivos. A composi¢io dessa
memoria é sempre realizada a partir de processos de identifica¢io
com discursos de classe, género, etnia, raca, religido, empatia e resi-
liéncia, sobre meio ambiente, entre outros, articulados em torno de
demandas gerais ou regionais que muitas vezes transcendem uma
categoria local ou regional.

Para compreendermos essas atuais demandas das politicas
publicas voltadas aos movimentos sociais no atendimento aos diver-
SOs grupos em suas organizac¢des, precisamos conhecer o processo
histérico que nos trouxe até aqui, até mesmo para podermos com-
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preender melhor as contradi¢des e os caminhos para evolu¢io des-
sas exigéncias.

Assim, ao discorremos sobre movimentos sociais, devemos con-
siderar os espagos de disputas politicas, onde o debate sobre os pleitos
educacionais, sociais, culturais, ambientais, entre outros, é articu-
lado em torno de diversos eixos e problemas de politicas publicas.

Dentre as demandas histdricas e contemporineas experimenta-
das pelos movimentos sociais, mencionadas aqui neste artigo, dire-
cionaremos nossa anélise aquelas que debatem sobre a valorizacio
das politicas e programas educacionais, bem como aquelas que con-
templam os elementos que subsidiam e estruturam a sociabilidade
educacional e sua docéncia.

Os movimentos sociais emergentes, tanto nas cidades como
no campo, estdo abrindo um novo espaco de participa¢do sociopoli-
tica que se plasma nas diversidades identitirias das condi¢bes edu-
cacionais para o desenvolvimento das popula¢des que habitam o
planeta Terra.

Na atualidade, esses movimentos estdo gestando cada vez mais
novos direitos — educacionais, ambientais, culturais, coletivos — em
resposta a uma problemdtica humanitdria planetaria das demandas
do século XXI, no campo da coletividade, que emerge na contempo-
raneidade como uma nova “crise civilizatéria” - efeito de saturacio
e de transbordamento da racionalidade social, educacional e econé6-
mica (Santos, 2004).

Desse modo, discutir a constitui¢do de qualquer campo de conhe-
cimento hoje nio é uma tarefa tio facil, principalmente quando é
especificamente relativo a compreensio das categorias dos movimen-
tos sociais. Nesse campo, a dificuldade é em dobro devido a abrangén-
cia do tema, afinal, o que cabe na categoria dos movimentos sociais?!

Assim sendo, a priori, o presente artigo propde-se a estabelecer
um debate analitico e critico acerca do que caracteriza os movimen-
tos sociais historicamente. Essa construcio constitui-se de uma
andlise critica histérica e contemporanea de literatura sobre movi-
mentos sociais, nos quais o recorte da discussdo sobre o método,
neste caso especifico, situa-se sobre os desafios e as demandas edu-
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cacionais dos movimentos, bem como sobre a discussdo analitica
critica sobre o novo contexto de produgio cientifica a partir do
entendimento do processo dos conhecimentos vindos dos movi-
mentos urbano e rural.

Para tanto, a pesquisa documental e bibliografica oferece-nos
importantissimos meios para definir e compreender nio somente
problemas j4 conhecidos pelos movimentos sociais, como também
avistar suas novas areas e demandas, onde os problemas ainda nio
se cristalizaram suficientemente, o que permite o refor¢o paralelo na
andlise critica e criteriosa de entendimento e manipulacio das infor-
macgOes recolhidas na pesquisa bibliografica e documental, sites,
dentre outros.

Dessa forma, como ressaltam Lakatos e Marconi (1990, p. 66),
“[...] a pesquisa bibliografica ndo é mera repeti¢cdo do que ja foi dito
ou escrito sobre certo assunto, mas propicia o exame de um tema sob
novo enfoque ou abordagem, chegando a conclusées inovadoras”.

Atualmente, as demandas dos movimentos sociais educacionais
sdo cada vez mais determinantes nas politicas dos paises em todo
o mundo - em especial nos paises em desenvolvimento - devido a
escassez dos recursos naturais, mesmo naqueles paises considera-
dos como possuidores de uma grande biodiversidade, como o Brasil e
outros paises da América do Sul, que possuem as maiores reservas de
agua doce e floresta do mundo, mas que hoje convivem com situagdo
de escassez da dgua, altera¢Ges climaticas, secas, entre outras condi-
¢bes, fruto dos impactos negativos de gestdo educacional do Estado
sobre o bem da sua coletividade.

Em virtude dessas constata¢des histdricas e tedricas de cunho
epistemoldgico educacional, a nossa tentativa de compreensio con-
ceitual e definicio do que venham a ser os movimentos sociais nio
se restringiu aqui somente a contribui¢ées dos teéricos, pesquisado-
res e estudiosos do campo das ciéncias sociais e nem tampouco das
ciéncias humanas, visto que, na busca dos significados para essa pre-
senca, diferentes interpreta¢des sdo propostas partindo de perspec-
tivas histéricas e tedricas distintas.

Reflexdes sobre movimentos sociais no contexto de enfrentamentos ...

107



108

No nosso entendimento, isso se configura como pluralismo® de
agentes sociais que estdo sempre em constante mobilizagdo em torno
de diferentes programas e demandas, em que ocorrem a todo tempo
as identificacées de coletividades de pertencimentos de bem-estar
de todos a partir dos sentidos ja fixados, construindo e articulando
as demandas que escapam aos programas e ao discurso sociopolitico
hegemoénico. Nessa dire¢do, concebe-se uma presenca multiforme e
interdisciplinar de agentes sociais que constantemente ampliam as
formas de demandas, de identificacio, de composicio e de procedi-
mentos sociopoliticos e educacionais.

Assim sendo, as novas e velhas demandas socioeducativas dos
movimentos sociais frente as transformac¢des econdémicas, politicas,
sociais, culturais, tecnolégicas ou cognitivas sio marcadas cada vez
mais por varios contextos, cujos desdobramentos sdo vistos, execu-
tados e vivenciados sempre no campo das a¢des das coletividades.

Nesse contexto, de modo complementar, podemos afirmar pre-
liminarmente neste trabalho que o equilibrio dessas demandas entre
movimentos sociais e o Estado ndo é mantido por linha horizontal de
decisbes conscientes e equilibradas, mas por um conjunto complexo de
abordagens tedricas, sociais e politicas, muitas das vezes fundamenta-
das nos diferentes padrdes de comportamento. Esses padrdes sio forte-
mente marcados por diferentes visdes, valores socioculturais coletivos
de pressio social, partindo sempre do entendimento dos movimentos
sociais como coletividade que historicamente vém reproduzindo seus
modos de convivéncias coletivas com base em modos de cooperagdo
social e formas especificas de relacionamento com o Estado.

Tendo em vista que inicialmente a categoria dos movimentos
sociais seja uma abordagem de abrangéncia tedrica cheia de ambi-
guidades, torna-se essa categoria extremamente dificil de encon-
trar na prépria esséncia uma abordagem conceitual e tedrica livre
de ambiguidade.

1 Pensamento, doutrina ou conjunto de ideias segundo as quais os sistemas poli-
ticos, sociais e culturais podem ser interpretados como o resultado de uma mul-
tiplicidade de fatores ou concebidos como integrados por uma pluralidade de
grupos auténomos, porém interdependentes.
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Desse modo, o presente artigo abordara a trajetéria histérica
dessa coletividade, enquanto movimento social organizado, visto
que as demandas educacionais pressupdem novas rela¢ées dialégi-
cas e pedagdgicas centradas nos modos de aprender e nas relagdes
sociais que valorizam a diversidade em todas atividades, espacos e
formas de convivéncias.

Buscando uma definicao de movimentos sociais

Na efetivagdo dos programas de Estado de direito de todos a edu-
cagdo, a igualdade e a diferenca, os direitos especificos servem para
eliminar as discriminac¢bes e preconceitos, bem como para garan-
tir de forma continuada a plena inclusio socioeducativa de todos
os cidadios.

Esse fato implica para os movimentos sociais uma visio mais
ampla de dindmicas sociais a partir da qual se constroem e recons-
troem suas identidades de direitos educacionais, sociopoliticas,
econdmicas e culturais, entre outros — articulados os diferentes ele-
mentos que criaram e recriam, a todo momento da histéria con-
temporanea desses movimentos, os sentidos através dos quais sdo
identificados seus objetivos, equidade, razdes e mecanismos perti-
nentes aquelas composi¢bes sociodiversas do direito a educagio e a
expansdo do sistema educacional.

Consequentemente, essa perspectiva refor¢a o entendimento de
que vivemos em uma sociedade democraitica e que tem por defini-
¢do a pluralidade, o convivio e a interlocu¢do nas diversidades socioe-
ducacionais em que o direito de participar nos espacos e processos
comuns de ensino e aprendizagem realizados pelo Estado estd pre-
visto na legisla¢do. Além disso, as politicas educacionais devem estar
compativeis com esses pressupostos que orientam para o acesso
pleno em condi¢bes de equidade todo o sistema de ensino brasileiro
dos trés poderes que representam a administra¢io publica.

Desse modo, as demandas das politicas educacionais dos
movimentos sociais preveem também a eliminac¢do das barreiras a
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educac¢do dos alunos com necessidades educacionais especiais, pro-
movendo a participacido a partir de novas relacdes fundamentais para
uma socializacio humanizadora.

Assim sendo, partimos de um entendimento conceitual de que
os movimentos sociais sdo meios pelos quais a sociedade civil tende a
aproximar-se das transformacdes e ajustes de condutas educacionais
necessarias para uma certa demanda ou categoria.

Esse entendimento pressupde que determinados grupos
ou individuos agem a fim de trazer uma melhoria a sua necessi-
dade e agem em coletividade com outros individuos que buscam o
mesmo proposito.

Em vista disso, a explosido vivenciada pelos diversos movimen-
tos sociais mais ou menos organizados e mais ou menos institucio-
nalizados ao longo da sua histéria deve-se a prépria dindmica do
movimento e a sua modernidade.

Nesse contexto, ao instaurar a no¢do de que o destino do movi-
mento social é obra do sujeito coletivo na histéria educacional da
humanidade, leva-nos a pensar numa genealogia teérica que expli-
que os movimentos sociais nos planos das ciéncias sociais e humanas.

Os movimentos sociais e as ciéncias humanas

Os aspectos histérico-sociais do quadro estatistico da demanda edu-
cacional brasileira em relacio aos movimentos sociais devem ser
compreendidos de maneira articulada com as questdes implicadas
em coletividades em nosso pais e nas politicas em geral direcionadas
a esse segmento. Historicamente, os movimentos sociais brasileiros
tém tido a sua visibilidade como sujeito de direitos condicionada ao
empenho para tornar as politicas publicas com plena integracdo a
vida social.

Ao longo de quase todo o século XX, a sociedade brasileira, suas
agéncias formadoras e seus agentes empregadores regeram-se por
padrdes de normalidade e as pessoas desses movimentos sociais sdo
naturalmente compreendidas como fora do 4mbito social, em que
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as medidas governamentais dirigidas a uma categoria enlacada por
movimentos de grupo, igualmente — quando existiam —, eram con-
cebidas de maneira apartada em rela¢io as politicas publicas gerais.

Esse fato é tdo notdrio que, ao longo da histéria da humanidade,
o desenvolvimento vindo a partir dos embates entre os movimen-
tos sociais e as instituicoes a eles ligadas era sempre segregado de
atendimento, inclusive educacional. Esse desenvolvimento conquis-
tado pela mobilizacio respondia como enfrentamento ao descaso ou
a desatencdo apenas residual da parte do Estado.

Além disso, historicamente as informac¢des censitarias seguiram
o mesmo padrio: quaisquer demandas que diziam respeito as a¢bes
de movimentos sociais eram atreladas a aspectos de vagabundagem,
com vistas a criar as barreiras estruturais, administrativas e pedagé-
gicas no total enfrentamento de acesso a educagio, a cultura e ao tra-
balho, ou seja, a cidadania.

Assim sendo, a primeira vez que o referencial tedrico e concei-
tual de movimentos sociais apareceu nas ciéncias sociais foi somente
no século XIX, de um modo geral como um sinénimo das lutas opera-
rias organizadas, a exemplo do Cartismo?, em oposi¢do as a¢des dire-
tas, localizadas, explosivas e secretas.

Nesse contexto, Gohn (2008), ao mapear correntes histéricas
das teorias classicas e das a¢des coletivas dos movimentos sociais,
aponta para Lorenz Von Stein que, em 1842, fez mencédo a catego-
ria e ficou conhecido na histéria como o primeiro tedrico a utilizar o
termo “movimento social” nos seus estudos.

Isso teve lugar diante da necessidade de conceituar uma cién-
cia da sociedade para estudar o socialismo emergente na Franca.
Também sio apresentadas no mesmo estudo as contribui¢bes de
outros tedricos franceses do final do século XIX, tais como: Taine
(1887), Tarde (1898) e Le Bom (1895).

No que diz respeito ao préprio estudo das abordagens teéri-
cas dos movimentos sociais da Europa do século XX, Gohn (2008)

2 Movimento politico de cunho reformista, que ocorreu na Inglaterra entre 1837 e
1848. Dele resultou a Carta do Povo, redigida em 1838, que continha o programa
do movimento.
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retoma sua andlise histérica e conceitual, fazendo mencio a impor-
tantes contribuicdes de tedricos — Blumer, Hebrle, Killiam, Max
Weber e Turner, entre outros — ao priorizar a contextualiza¢io hist6-
rica e tedrica dos movimentos sociais na expressio de uma agio cole-
tiva decorrente de luta econémica, cultural e sociopolitica.

Ainda segundo Gohn (2008), usualmente os movimentos
sociais tém elementos constituintes que sido caracteristicas que
configuram sua identidade - adversérios e aliados, bases, lideran-
cas e assessorias — e fazem com que eles se organizem historica-
mente em articuladores e articulacées na formacio das redes de
mobilizacdes e nas priticas comunicativas diversas. Com isso, vio
dando sentido a oralidade direta dos novos recursos tecnolégicos
dos projetos ou visées de mundo que dio suporte as suas deman-
das e culturas préprias nas formas como sustentam e encaminham
suas reivindica¢des.

Para melhor entendimento conceitual dos movimentos sociais,
Gohn (2008) aponta trés formatos organizativos: a) os movimen-
tos identitarios, que sdo aqueles que lutam por direitos sociais, eco-
némicos, politicos, sociais e culturais; b) os movimentos de luta por
melhores condi¢cdes de vida e de trabalho, na cidade e no campo, que
buscam acesso e condi¢des para a terra, moradia, alimentacio, saide,
transporte, lazeres, emprego e salario; c) e os movimentos que atuam
em redes sociopoliticas e culturais, por meio de féruns, plenarias,
colegiados, conselhos, entre outros.

Em vista disso, ndo podemos esquecer que essas correntes e
abordagens histdricas e tedricas dos movimentos sociais, analisadas
por Gohn (1995) até século XIX, eram formadas por sujeitos e tema-
ticas que até entdo nio tinham ainda a visibilidade das mulheres,
jovens, indios e negros. Desenvolveram-se nos Estados Unidos, mas
tinham adeptos na Europa, principalmente na Inglaterra — corrente
essa que busca suporte nas teorias liberais dos séculos XVII e XVIII
e tem na sua histéria icones como Adam Smith, John Locke, John
Stuart Mill, entre outros.

Ao pensarmos essas evidéncias em relacdo ao poder educacio-
nal do Estado, especialmente em sua dimensio histérica de enfren-

Politicas e praticas educacionais em contexto de resisténcia



tamento pelos movimentos sociais, observamos que o Estado
brasileiro, através dos seus representantes, constitui-se como polo
acima da sociedade e busca, por intermédio de varios mecanismos e
institucionais legais, sempre continuar a garantir esse jeito de orga-
nizacdo da vida em sociedade.

Dessa forma, esse importante mecanismo do Estado — de fazer
do direito de todos a educagio e seus processos um movimento cole-
tivo de mudanga - aponta em certo sentido para a ado¢io de politicas
publicas inclusivas a todos, no sentido de transformacdo dos siste-
mas educacionais e das préticas sociais, que envolvem cada vez mais
as relag6es com as familias, o Estado e a sociedade civil organizada.

No Brasil, nas dltimas décadas, presenciamos a afluéncia ao
sistema educacional de movimentos sociais a partir de uma revela-
¢do de multiplas formas de organizacio e reorganizacdo de velhas e
novas demandas de distintas motivacdes de direitos socioeducativos,
recorrentes das memdrias histéricas.

Nas demandas dos movimentos sociais como novos reperté-
rios de a¢des sociodiversas de abordagens educativas incorporadas
a interdisciplinaridade dos recursos tecnolégicos e cognitivos do
século XXI, a composi¢do social, coletiva e individual se constréi a
partir de processos de identificacdo dos velhos e novos discursos de
género, etnia, raca e religido, direitos, entre outros, articulados em
torno das demandas locais e globais de bem-estar da humanidade.

Isso posto, hoje a (re)configuracio contemporinea dos movi-
mentos sociais estd composta de um quadro interdisciplinar de agen-
tes sociais que se mobilizam o tempo todo em torno de diferentes
demandas e programas do Estado num processo nio monddico, em
que ocorrem as identifica¢des a partir dos sentidos j4 fixados ou cons-
truidos ou articulando esses sentidos que escapam ao discurso hege-
monico das politicas publicas.

Do mesmo modo, entendemos os movimentos sociais como
grupo de pessoas que atuam conjuntamente para transformar algum
aspecto da vida em sociedade, de um dado territério geografico ou
simplesmente dos préprios individuos da mesma comunidade, o que
nos concebe uma presenca multiforme e interdisciplinar de agentes
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sociais, ampliando assim as formas de identifica¢do, de composicio
de direitos e de procedimentos educacionais e articuladores.

Além disso, as releituras das obras de Durkheim e Weber contri-
buiram muito para a formacdo de um corpo tedrico nio marxista de
interpretacio — dos movimentos sociais, especificamente das catego-
rias de individuo e de grupo, de anomia, de a¢do social, de integracéo
social de familia e de vizinhanca, de crise, de sexo e de cor - que vai
ser mais tarde incorporado aos estudos do Alain Touraine® nas com-
preensdes tedricas e conceituais dos movimentos sociais no século XX.

Nessa fase, a énfase deixa de ser o potencial revolucionario dos
movimentos sociais, mas centra-se nas defini¢bes a partir das rela-
¢bes de classe, sobretudo quando Gohn (2008) apresenta outras con-
tribui¢bes das principais correntes teéricas dos movimentos sociais,
denominados de histérico-estruturais, baseados nas contribui¢ées de
Marx, Gramsci, Lefévre, Rosa de Luxemburgo, Trotsky, Lénin e Mao
Tse Tung - a culturalista identitdria que se baseia no idealismo kan-
tiano, o romantismo rousseauniano, as teorias utdpicas e libertarias
do século XIX, o individualismo nietzschiano, a abordagem fenome-
nolégica e as teorias da sociologia weberiana, a escola de Frankfurt e
a teoria critica de uma forma geral, além de Georg Wilhelm Friedrich
Hegel, Michel Foucault, Jurgen Habermas, Norberto Bobbio, Hannah
Arendt, Anthony Giddens, Pierre Bourdieu, Alain Touraine e Alberto
Melucci, entre outros.

Considerado nessa amplitude, o campo tedrico sobre movimen-
tos sociais é ainda um campo aberto a muitos significados das a¢bes
coletivas no Brasil. Esse contexto, no século XXI, leva-nos a formu-
lar perguntas sobre como entender e como explicar as a¢bes coleti-
vas num campo multidisciplinar, teérico e de cunho metodoldgico
no dmbito particular das abordagens educacionais sociopoliticas no
espaco brasileiro.

Nesse sentido, ao contextualizar conceitualmente os movimen-
tos sociais, significa aqui um esfor¢o para entendé-los através das

3 Alain Touraine é um soci6logo francés do século XX, conhecido por sua obra dedi-
cada a sociologia do trabalho e dos movimentos sociais. Tornou-se conhecido por
ter sido o pai da expressio “sociedade pés-industrial”.
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suas movimentac¢des histéricas no que diz respeito aos seus pré-
prios contextos histdricos e tedricos sociodiversos rurais e urbanos
de origem. Isso implica dentro da esfera de nossa modernidade edu-
cacional brasileira o reconhecimento dos didlogos da interdisciplina-
ridade e dos processos que fizeram deles um tema que tem reunido
diferentes disciplinas académicas das ciéncias sociais e humanas,
entre outras.

Nesse sentido, parece claro para nés que, diante das exigéncias
do nosso tempo, a no¢do de movimentos sociais deve ser posta em
relagdo com a teoria do direito e sustentabilidade desses movimentos
na ideia de que as politicas publicas educacionais, de sociedade civil e
de cidadania podem construir.

Para Joseph Ki-Zerbo (2006), Marx (1976) foi o autor que
melhor usou a ambiguidade contida no termo “movimentos sociais”
com o significado de a¢io politica dos trabalhadores fabris, conside-
rando a importéincia dos sindicatos (trede-unions) ingleses na forma-
¢do da consciéncia de classe.

J4 Marx (1976), em sua obra Miséria da Filosofia, afirma que
as condi¢cbes econdémicas e de produgdo fizeram dos trabalhadores
uma nova classe para o capital, mas apenas a sua luta coletiva -
os movimentos sociais — os teriam convertido em classe cons-
ciente de si mesma.

Em sintese, aceitamos que as lutas de Marx contra o capital for-
jaram a consciéncia de classe operaria da época, sendo que, pela pri-
meira vez, a no¢do de movimentos sociais aparece como as diversas
formas de participacio do proletariado na sua prépria emancipa¢io
social. Apesar de Marx nio criar nenhuma teoria especifica sobre os
movimentos sociais, ele forneceu indica¢bes precisas para a sua com-
preensdo. Para Marx (1976, p. 136):

As condi¢bes econdmicas tinham por principio transformado a
massa da populacio do pais em trabalhadores. A dominacio do
capital criou para essa massa uma situagdo comum, interesses
comuns. Por isso, essa massa é ja uma classe diante do capital,
mas nio o é ainda para si mesma. Na luta, de que sé assinala-
mos algumas fases, essa massa retine-se, constitui-se em classe
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para si mesma. Os interesses que defende tornam-se interesses
de classe. Mas a luta de classe com classe é uma luta politica.

Visto que as tentativas de compreensio e de abordagens teéri-
cas dos movimentos sociais ndo se restringiram somente ao campo
do marxismo, uma vez que as releituras das obras de David Emile
Durkheim - em que aparecem categorias como a¢io social, indivi-
duo/grupo, integracio social e crise, familia e vizinhanca, sexo e cor -
vao ser incorporadas por vdrios autores na compreensido dos movi-
mentos sociais no século XX.

Esse fato trouxe novas contribuicdes para a formac¢do de um
corpo tedrico ndo marxista e de interpretacio dos movimentos
sociais na modernidade educacional, visto que a énfase deixa de ser o
potencial revolucionario desses movimentos sociais definidos a par-
tir das relacdes de classe.

Devemos constatar que a distin¢do essencial de movimentos
sociais com movimento da sociedade capitalista é que a capacidade
de mobilizacdo e trabalho ainda nio se transformou em mercadoria
tangivel, apesar de que, em certos casos, ja exista alguma dependén-
cia dessas categorias em relacdo ao mercado capitalista e a globaliza-
¢do neoliberal de cunho educacional.

O problema que surge nesse contexto diz respeito as dificulda-
des de uma discussio que seja simultaneamente abrangente sobre o
tema abordado nas suas peculiaridades histéricas e conceituais.

Diante desses e de outros riscos que corremos, optamos por pau-
tarmos a presente reflexdo apenas sobre a compreensio da definicdo
de movimentos sociais. Em sintese, isso implica uma visdo histérica e
ampla da dindmica dos movimentos sociais, a partir da qual sdo cons-
truidas e reconstruidas identidades. Nesse caso especifico, identida-
des sociopoliticas, educacionais, econémicas, culturais e de saberes.

Assim, sdo articulados diferentes elementos que criam e recriam
sentidos a partir dos quais sio identificados seus objetivos, desenvol-
vimento, equidade, razbes e mecanismos pertinentes aquelas com-
posicdes sociodiversas do direito & educacio e a prépria expansio do
sistema educacional.
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Em suma, a composi¢ido contemporinea dos movimentos sociais
se constitui a partir de processos de identificagio individual ou de
direito com discursos de classe, género, etnia, raca, religido, entre
outros. Ou seja, essa composi¢cdo faz-se articulada em torno de
demandas gerais que transcendem categorias e espagos geograficos.
Com isso, entendemos que essa qualidade do debate sobre movimen-
tos sociais sé pode ser atingida de modo histérico e interdisciplinar.

Deummodo geral, nas tltimas décadas presenciamos a afluéncia
de grupos e movimentos que revelam maultiplas formas de organi-
zagdo e reorganizacido da sociedade em geral, onde as motiva¢bes
desses grupos sociopoliticos e educacionais se orientam através das
novas demandas e também recorrerem a memoéria de repertdrios de
acdo incorporados a recursos tecnolégicos e cognitivos.

Essas memdrias vivenciadas sempre por um grupo de pessoas ou
comunidades que atuam conjuntamente para modificar ou melhorar
algum aspecto da sociedade.

Por conseguinte, esses movimentos surgem da iniciativa cidada,
quando um grupo percebe que ndo tem os mesmos direitos que os
demais membros da sociedade. Porisso, 0s movimentos sociais convo-
cam passeatas, ocupac¢des de espagos publicos e fechamento de ruas,
para chamar a aten¢io do governo e da popula¢io para suas causas.

Geralmente, os movimentos sociais possuem uma relagio
conflituosa com o Estado, pois alguns desejam alterar a propria
composic¢io deste.

Conforme Santos (2002), o auge desta irracionalidade do Estado
moderno se da através da globaliza¢io neoliberal, efetivamente por
volta de 2007 e 2008, com o fenémeno da “crise do preco dos alimen-
tos” — desequilibrio econémico agroalimentar que lancaria a desu-
manidade da fome o nimero recorde de 1 bilhdo de seres humanos.

Ainda segundo o autor, durante esse lamentavel periodo, ha logi-
camente uma escala de conflitos sociais: lutas de classe que adquirem
novos formatos sociais.

Por outro lado, é bom lembrar que os novos sujeitos sociais, men-
cionados aqui e que emergem desta catidstrofe desumana e ganham
protagonismo nesse novo cenario moderno devastador, sdo aqueles
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que viriam a ser denominados de novos movimentos sociais, dife-
renciando-se dos movimentos sociais cldssicos, uma vez que preza
por organiza¢io maiormente operdria, para os quais o processo edu-
cacional ou a educac¢io é um direito de todos os seres humanos e um
espa¢o altamente disputado de condi¢ido publica e potencialidade
emancipatdria, importante para nosso presente e futuro cujo pré-
prio poder de decisio acerca desses valores é questionado por nido
cumprir suas fun¢des (Robertson, 2012).

Importante salientar ainda que os movimentos sociais se fazem
presentes de diversas maneiras e formas ao longo de milénios, sem-
pre na marcha da histéria nos agrupamentos étnicos, religiosos, de
homens pretos escravizados e camponeses (Frank; Fuentes, 1989).

Assim, o conceito de movimentos sociais se encontrou como
uma forte questio a se analisar, a partir da referéncia e do senso
comum, conforme foram se apresentando os avancos dos estudos,
as demandas das lutas sociais e o poder de transformacio desses
movimentos, bem como de suas potencialidades. Sem duvidas, a
acdo dos movimentos sociais é, pois, a grande garantidora de con-
quistas em diversas esferas da sociedade, a exemplo da garantia dos
direitos das pessoas mais atingidas pelas desigualdades educacionais
do século XXI.

Consideracoes finais

Ao longo do texto, discutimos sobre o processo histérico da forma-
¢do dos movimentos sociais no Brasil, tecendo também considera-
¢Oes acerca da atual conjuntura politica, econémica e social brasileira
no que tange as a¢des provocativas de tais movimentos. H4 um reor-
denamento e reconfiguracdo das forcas hegeménicas que cada vez
mais avancam e disputam o territério publico em beneficio préprio e
ndo da coletividade.

A partir dos pontos apresentados, vimos como ¢é dificil, dentro
de um sistema desigual caracteristico da estrutura das sociedades
capitalistas, desenvolver um processo de formacio emancipatdria
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de igualdade de diretos e deveres considerando as diferencas, sendo,
pois, primordial um engajamento articulado e crescente dos cidadios
nesse momento histérico, politico e social de luta pela democracia
em todos os campos. Essa constata¢io torna cada vez mais urgentes
a compreensio das contradi¢des inerentes aos movimentos sociais e
a conjugacio de forcas da classe trabalhadora em torno do objetivo de
superar a hegemonia burguesa.
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CAPITULO 7
Educacao do Campo e praticas
pedagoégicas em Anori (AM)

MARIA MADALENA FERREIRA DA SILVA

Introducao

O cotidiano de professores(as) que atua na escola do campo é mar-
cado por inumeras dificuldades diante das diversas especificidades
que encontramos no espago geografico e social da Amazoénia, caracte-
rizado por uma invisibilidade e uma visdo de lugar do écio, do pacato
e da tranquilidade. Diariamente esses professores realizam uma
rotina de deslocamento da sede de seus municipios para as comuni-
dades mais diversas, onde encontram problemas e mazelas sociais
desconhecidas pela maior parte dos cidadios brasileiros. E a forma-
¢do e a pratica pedagdgica desses profissionais que fardo toda dife-
renca na emancipacio dos estudantes, principalmente quando sua
turma é formada por alunos de diferentes idades e séries, pois isso
reflete nas suas praxis pedagégicas de sala de aula. Investigar como
a Pedagogia Histérico-Critica pode ajudar a superar essas dificulda-
des encontradas no processo ensino-aprendizagem no trabalho dos
professores no contexto de sua formacio continuada é buscar novos
caminhos para contribuir no seu trabalho.

Os professores inseridos nas escolas multisseriadas sentem-se
sobrecarregados em assumir a sala de aula e outras fun¢des como
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a de professor, merendeiro, faxineiro, diretor, secretario, agricultor
etc., vivenciam situa¢es de fragilidade da metodologia adotada na
sala de aula do campo, pois ha o trabalho simultineo com os dife-
rentes niveis de escolarizacio nas diversas dreas de conhecimento,
além de sofrerem pressdes das equipes das Secretarias Estaduais e
Municipais de Educagdo. Porém, no entendimento desses professo-
res, essa situacdo vem do descaso dos governantes para com as esco-
las multisseriadas, uma vez que ndo hé o investimento na politica de
construc¢do de uma proposta pedagdgica que atenda a especificidade
do campo e principalmente na formacio dos professores que atuam
nas escolas multisseriadas.

Observamos que os professores ao identificarem problemas refe-
rentes a prética pedagégica apontam necessidade de refletir sobre
novas praticas e politicas educacionais emancipatéria para o campo,
vinculada aos desafios da formacgédo do professor. Caldart (2010) des-
taca necessidade de uma formac¢io humana vinculada A concepgio
de campo, construida por lutas de politicas publicas que garantam o
acesso universal a educagio, projetos de educacio dos e ndo para os
camponeses, tendo como protagonista os sujeitos do Campo.

Nesse sentido, o estudo sobre a Educa¢do do Campo e préticas
pedagdgicas na perspectiva da Pedagogia Histérico-Critica na forma-
¢do do professor no municipio de Anori (AM), em 2018, teve como
referenciais tedrico-metodolégicos os estudos de cunho marxistas, a
saber: Arroyo (2009); Caldart (2010); Freire (2004); Saviani (2012);
Ghedin (2018); CNE (2002)".

Assim, essa questdo leva a refletir como transcorre o processo de
formacio com o foco na concepgdo de uma Pedagogia Histérico-Critica.
Considerando que o processo de transformacio da pratica pedagégica e
social se d4 na construgéo histdrica de luta e mudanca de postura poli-
tica dos sujeitos do campo, por exemplo pensar, dialogar com as ques-
tées problemdticas que direcionam a vida concreta — direitos e cidadania.

1 Diretrizes Operacionais para a Educa¢io Basica nas Escola do Campo, instituidas
pelo Parecer n® 36/2001 da Camara de Educagio Bésica do Conselho Nacional de
Educac¢io (CEB/CNE).
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O curso a partir do qual nasce a presente pesquisa organizou-se a
partir de dois momentos complementares: o primeiro presencial cha-
mado “Tempo universidade”, em que houve estudo de textos, discussdo
em grupo, acompanhamentos sistematicos da formadora em atividades
de estudos, produgio de textos e socializagdo dos trabalhos; o segundo
momento foi consagrado a pesquisa de campo, chamado “Tempo comu-
nidade”, em que ocorreu uma pesquisa centrada nas praticas pedagdgi-
cas da sala de aula, que facilitam a integracio do saber tradicional com
o saber cientifico no contexto do campo amazdnico.

O presente estudo vem refletir sobre as questdes norteadoras
que vivenciamos na pratica pedagdgica entre formadoras e profes-
sores no processo de formac¢do da Pedagogia Histdrico-Critica, tais
como: o que é Educac¢io do Campo? Que concepgio constitui o pro-
cesso de formagio do professor do campo? Qual o papel formativo da
Pedagogia Histérico-Critica?

Optamos pelas abordagens teérico-metodoldgicas de pesquisa cri-
tica, pois esse conceito se define pela necessidade da transformacio
mediante os trabalhos iniciais do pesquisador com o grupo, decorrente
de um processo que valoriza a construgdo cognitiva de experiéncia, sus-
tentada por reflexdo critica coletiva tendo em vista a emancipa¢io dos
sujeitos (Franco, 2005). Tem como objetivos especificos: 1. Realizar
levantamento bibliografico e documental que sustente teoricamente a
pesquisa; 2. Discutir os fundamentos tedricos da abordagem histérico-
-critica; 3. Refletir sobre a contribui¢do da Pedagogia Histérico-Critica
para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico nas escolas do campo.

Processo formativo de vida social, politica e profissional

Este memorial trata da minha trajetéria de vida social, académica
e profissional, em que descrevo o processo constitutivo enquanto
sujeito histdrico, politico e social envolvido neste emaranhado da
diversidade a qual perten¢o, como também envolvido nas lutas cole-
tivas de movimentos sociais, em defesa de politicas publicas no
ambito da Educacio.

Educacdo do Campo e praticas pedagogicas em Anori (AM)
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Minha biografia come¢a nos movimentos das classes populares,
nos bairros de periferia de Porto Velho (RO). Nascida em 22 de julho
de 1954, filha de pai nordestino (Ceard) e mie nortista (Amazonas),
e envolvida nos movimentos da comunidade, alguns religiosos. Para
Arroyo (2006, p. 134), “Os tempos da vida sdo centrais na vida, e
sdo centrais para organizar a vida social, e para organizar os papéis
sociais. S3o inclusive para a nossa formacio como sujeitos humanos,
para o aprender, para a cultura, para a mente”.

Por volta dos anos 1963, ocorreram mudancas na vida fami-
liar, pois, com a morte de minha mae, fui entregue para responsabi-
lidade de minha tia. Nesse periodo, convivi com o contexto do campo
no interior do municipio de Parand da Eva (AM), identificando-me
com o processo da relagdo do trabalho no campo: tempo do plantio
quando as familias realizam tarefas no rocado e cuja plantacio e tare-
fas do cultivo da agricultura envolve homens, mulheres e criancas
(Abreu, 2011). Foi um despertar para vida, com fins a entender como
trabalhar em coletividade no espa¢o do campo.

Ainda nos anos 1960 e 1970, minha familia transfere-se para
Manaus, sem compreender o porqué da transferéncia do campo para
viver na cidade, mas hoje percebo a necessidade da luta pela sobre-
vivéncia neste sistema capitalista de exclusdo da classe social dos
menos favorecidos. Com vista nos estudos de Marx (2006, p. 67), o
trabalhador ndo tem apenas que lutar pelos meios fisicos de subsis-
téncia, deve ainda lutar para alcancar trabalho, isto é, possibilidade e
meios de realizar as suas atividades produtivas.

Em 1979, ingressei no curso de Pedagogia e assim iniciei a vida
académica e politica na Universidade Federal do Amazonas (UFAM).
Frequentei atos politicos estudantis e participei de elei¢io de centros
académicos, congresso etc. Esse cardter de militincia potencializa
cada vez mais a minha participacdo como integrante dos movi-
mentos sociais como estudante na luta pelos seus direitos sociais.
Nesse contexto, o pais passava pelo um grande periodo de eferves-
céncia politica, saindo de uma ditadura militar e para uma luta pela
redemocratiza¢io do pais.
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Conclui o curso superior e ingressei no servico publico como
pedagoga da Secretaria Municipal de Manaus (AM). As atividades
pedagdgicas levaram a refletir sobre as praticas pedagdgicas da edu-
cacio em contexto de uma sociedade capitalista. Pois, somente viven-
ciando da vida politica e social do pais é que se pode vislumbrar a real
dimensdo de como funciona o processo politico do pais. Entre 1999
e 2000, retornei a universidade para especializacio em Educacio de
Jovens e Adultos na Faculdade de Educa¢do (AM), que me propor-
cionou a compreensio das contradi¢gdes de concepg¢des pedagdgicas
envolvida no contexto da escola publica.

Nos anos 1980, desempenhei atividades de apoio pedagdgico no
supletivo de alfabetiza¢io no Movimento Brasileiro de Alfabetizacio
(Mobral) como voluntéria. Nesse movimento, percebi que o direito
de educagdo a todo cidadio brasileiro tinha excluido essa classe
popular que ficou & margem da sociedade. O ingresso na Secretaria
Municipal de Educa¢do de Manaus (Semed) como pedagoga possibi-
litou, assim, a¢ées e reflexdes das praticas pedagégicas, que foram
fundamentais para o crescimento profissional no enfrentamento
de desafios pedagdgicos, sociais e politicos das escolas publicas.
No colégio estadual Instituto de Educacio do Amazonas (IEA), traba-
lhei como professora do magistério nas disciplinas de Metodologia
do Ensino e Orienta¢do de Estigio. Momentos de fortalecimento
como formadora do magistério.

Entre 2004 e 2014, trabalhei na UFAM e atuei como profes-
sora substituta na Faculdade de Educa¢do, ministrando as discipli-
nas de Metodologia do Trabalho Cientifico, Didatica e Legislacdo do
Ensino Bésico. Essa prética contribuiu para o meu aprofundamento
do conhecimento tanto tedrico como didatico/ metodoldgico e refle-
xivo do fazer pedagégico. Participei do Nucleo de Estudo e Pesquisa
de Educacido Especial (Neped/UFAM), momento em que realizei
acompanhamento pedagdgico de adolescentes vitimas de violéncia
e exploragido sexual.

Fiz parte da Coordenagdo Administrativa e Pedagdgica do curso
p6s-lato “Formacio de Professores da Educac¢io Infantil: Construindo
saberes, tecnologias e praticas na cidade de Manaus (AM)”, no
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Centro de Formacio, Desenvolvimento de Tecnologias e Prestacio
de Servicos para a Rede Publica de Ensino (Cefort) da Faculdade de
Educa¢do da UFAM, com o apoio do Ministério da Educa¢io (MEC),
da Semed e Secretaria de Estado da Educacdo do Estado do Amazonas
(Seduc-AM). Contudo, entre 2016 e 2018, veio a oportunidade para
trabalhar como professora formadora do curso de aperfeicoamento
em Educacdo do Campo: Praticas Pedagégicas, do Programa da
Escola da Terra, promovido pelo MEC em convénio com UFAM e o
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educa¢io (FNDE), vinculada
a Secretaria de Educacio Continuada, Alfabetizacio, Diversidade
e Inclusdo (Secadi). Tal programa teve parceria com Seduc e Semed e é
considerado um projeto para a formacio de professores do campo nos
municipios de Beruri, Pauini e Anori (AM) (UFAM, 2022). Terminou
o curso no més de dezembro de 2018. O exercicio do trabalho de pro-
fessor formador abriu um leque de horizontes para o conhecimento,
sobretudo da cultura do povo do Amazonas.

Considerando o percurso desenhado, posso concluir que o cam-
po e a educagio dos sujeitos foram se articulando na minha traje-
téria de vida, de modo que constituiu minha prépria personalidade
para a vida social e profissdo a partir das experiéncias histdrico-
-sociais vivenciadas, compostas e integradas ao contexto sdcio-
histérico mais amplo.

Educacdo do Campo e pratica pedagogica em Anori (AM)

Partindo da compreensio sobre o que é a Educagio do Campo, vérias
sdo as interpreta¢bes sobre conceitos, que envolvem as dimensdes
das préticas, pedagdgicas e politicas sobre trabalhadores do campo.
Nesse sentido, para abordar o conceito de Educacio do Campo, inicia-
-se referéncias tedricas como Arroyo (2009), Caldart (2010), Freire
(2004), Ghedin (2018), Molina (2012), Saviani (2012) e outros.
Esses tedricos sdo fundamentais para compreender a formacio de
professores do campo na perspectiva da Pedagogia Histérico-Critica.
Conforme alguns autores, a Educa¢do do Campo compreende todos
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0s processos sociais de formacio dos sujeitos: nesse sentido, educa-
¢do tem relacido com a cultura, com valores, com a produgio, relacio
de trabalho e participagdo social (Kolling; Cerioli; Caldart, 2002).

Os movimentos sociais expressam sua luta pela Educacio do
Campo além da formacido tradicional, pois nio esperam a¢bes sobre
formacio para professores vindas através do Estado e vio se afirmando
como sujeitos politicos nos espacos que vivem. Avan¢am na luta para
garantir o didlogo, a reflexdo teérica para uma formacdo significativa
para os sujeitos do campo. Assim, a expressdo “campo” vem incluir o
sentido do trabalhador camponés e das lutas sociais e culturais dos
grupos que lutam para garantir a sobrevivéncia do trabalho do campo
(Molina, 2012). A Educagio do Campo é uma concep¢io de a¢des peda-
gbgicas e politicas de emancipac¢io de lutas por igualdades sociais.

Portanto, a escola do campo necessita trabalhar o processo de
formac¢ido na Pedagogia que proporcione a reconstrucio de identi-
dade dos sujeitos do campo para um projeto emancipatério de uma
nova sociedade. Tal projeto educativo com dimensio no desenvol-
vimento pleno do ser humano, ao qual se vincula participacio dos
sujeitos nos movimentos das lutas sociais e nas histérias da socie-
dade em que vive.

Em 1990, os movimentos sociais do campo conquistaram
aprovacdo do Programa Nacional da Educacio na Reforma Agraria
(Pronera) e aprovacio do Parecer CNE/CEB n° 36/2001 que insti-
tui as Diretrizes Operacionais para a Educacio Bésica nas Escolas
do Campo (CNE, 2002). Esse parecer significa conquista, reflexdes
e estudo sobre a formacio dos sujeitos do campo até os dias atuais.

Segundo o Censo de 2010, feito pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE), o municipio tem 64 comunidades,
com popula¢do urbana de 11 mil habitantes aproximadamente e
rural, com cerca de 6.400. Nos aspectos fisico e geografico, esta loca-
lizado na regido do Rio Negro, mas sendo o Rio Solim&es como prin-
cipal; limita-se com os municipios de Anami, Beruri, Tapaud, Coari
e Codajas. Algumas de suas festas populares sio Festa da Laranja e
Santo Padroeiro Nossa Senhora da Concei¢do. Os povos indigenas
sdo tikina, mura, apurina. Possui clima tropical chuvoso umido.
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Tendo em vista esse contexto geografico, cultural e social, e conside-
rando a formacio do projeto de extensdo “Formacio de professores
da Educagdo do Campo - praticas pedagégicas” (2018) da Faculdade
de Educag¢do da UFAM, no municipio de Anori (AM), cujo nome sig-
nifica tracajé, percebe-se que os anseios dos professores do campo é
discutir o novo perfil de profissional para atuar nas escolas do campo.

A formacio torna-se um instrumento de luta e reflexdo sobre a
realidade e tomada de posi¢do frente aos problemas concretos exis-
tentes na vida do dia a dia. Para Caldart (2010, p. 155-175): “A ques-
tdo da transformacdo da escola pode entio ser formulada nos termos
de uma adequac¢io maior do projeto educativo ou formato da insti-
tuicio as demandas de formacio para reproducio do capital e do ser
humano que sustenta sua légica”.

E necessario reconhecer que existe um projeto de educacio que
exclui do trabalhador o direito de uma educac¢io pensada a partir do
lugar onde vive. Assim, reconhecer essa exclusio significa a supera-
¢do da visdo simples para uma visdo ampla da complexidade da reali-
dade em que vive, uma visdo holistica significa ter o sentido de total,
de conjunto, de inteiro.

Pedagogia Historico-Critica de Demerval Saviani

O ano de 1980 foi o marco do surgimento da Pedagogia Histéri-
co-Critica, sendo seu criador o pedagogo Dermeval Saviani, o qual
afirma que essa corrente tedrica direciona o método dialético como
referéncia para organiza¢io da prética pedagégica de formacio do ser
humano. Essa teoria é resultado de mobiliza¢ées desde a década de
1970, com o carater de construcdo coletiva. Ela surge como resposta
as pedagogias nio criticas, a fim de combater as teorias tradicionais -
Escola Nova e Tecnicista —, consideradas teorias da escola como apa-
relho ideolégico do Estado.

A prética pedagégica é compreendida como “[...] o ato de pro-
duzir direta e intencionalmente em cada individuo singular a huma-
nidade que é produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos
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homens” (Saviani, 2011, p. 13). Conforme o autor, a escola deve arti-
cular suas atividades as necessidades da classe trabalhadora, favo-
recendo o didlogo entre professor(a) e estudante e valorizando a
cultura acumulada historicamente no processo de desenvolvimento
de aprendizagem dos estudantes.

A Educa¢io do Campo é uma prética dos movimentos sociais que
luta pelo acesso dos direitos sociais e politicos para uma sociedade
emancipatdria. Leva a pensar no novo projeto social e politico que
possibilite no espaco de formagio desenvolver os conhecimentos teé-
ricos e praticos na perspectiva de uma pedagogia que traduza a pra-
xis dialética proposta pelo materialismo histérico. O(a) professor(a)
torna-se sujeito importante nesta luta da transformacio da escola do
campo, representa um desafio na media¢io de apropriacio de conhe-
cimentos cientificos e praticas pedagégicas.

Tal corrente pedagégica considera que o papel da escola é garan-
tir os conteddos significativos que permitam aos estudantes com-
preenderem e participarem da sociedade de forma critica, superando
a visdo do senso comum. De acordo com o autor, a sociedade capita-
lista é injusta, baseada na explora¢io do trabalho. Por isso, é neces-
sdrio que os movimentos de trabalhadores se organizem para superar
essa exploracéo.

Para Saviani (2012), como vimos anteriormente, a educagio é
um ato de produzir, direta e intencionalmente em cada individuo sin-
gular a humanidade que é produzida historicamente e coletivamente
pelo conjunto dos homens. Nesse sentido, a formagdo do professor(a)
deverd estar fundamentada nas teorias sélidas para reflexio filo-
séfica e no conhecimento cientifico. A Pedagogia Histérico-Critica,
portanto, deve seguir a mesma linha de fundamentagéo, na perspec-
tiva de métodos que favorecam o didlogo e a reflexdo critica sobre
os problemas vinculados ao trabalho educativo no contexto da pra-
tica social, tendo em vista que a escola do campo considera todos os
saberes e formas de pensar que foram acumulados historicamente
e construidos pelos sujeitos do campo. Desse modo, a Pedagogia
Histérico-Critica concreta considera os educandos como individuos
concretos, vivos, participativos de relagdes sociais.
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Pedagogia Histoérico-Critica via Joao Luiz Gasparin

Jodo Luiz Gasparin (2005) é o autor da propostainovadora da did4tica
da Pedagogia Histoérico-Critica de Demerval Saviani (2011) que surge
nos anos 1980. Gasparin (2005) defende o estudo cientifico relacio-
nado a pratica social dos estudantes. Essa pratica pedagégica envolve
reflexdo-acdo-reflexdo, ou seja, a partir da préatica social, questiona
e analisa a a¢do do cotidiano fundamentando-se nos conhecimentos
tedricos como pardmetro para nova agio. Sua proposta inclui a teoria
histérico-cultural de Vygotsky ao compreender os fundamentos do
desenvolvimento humano na relagio do biolégico e o social, para que
possa contribuir com o processo ensino-aprendizagem significativa
contextualizada nos saberes do estudante.

Destacamos a pratica didatica dividida em trés partes que desen-
volvem a praxis dialética do materialismo histérico numa sucessio
de passos de aprendizagem: a. pratica social inicial (nivel de desen-
volvimento atual do educador e educando); b. problematizacio (refle-
x40 dos principais problemas da pratica social); c. instrumentaliza¢do
(agoes didatico-pedagdgicas), catarse (nova forma de entender a pra-
tica social) e a prética social final (nova proposta de a¢io sistemati-
zada). Configura-se na teorizagio e pratica, no fazer cotidiano e na
cultura elaborada do trabalho sistematizado.

Foi, entdo, a partir desse conjunto de passos de aprendiza-
gem, que orientou a metodologia do curso de extensido “Educac¢io do
Campo - praticas pedagdgicas de formacio de professor(a) em Anori
(AM)” e envolveu momentos presenciais, acompanhamentos siste-
maticos em atividades da universidade: estudos de textos tedricos,
discussdo em grupo, circulo de didlogo, socializa¢cdes de experiéncia
do tempo comunidade. Tempo comunidade e atividades de pesquisa
e producio de trabalho pedagégico que facilitaram a integracido do
saber tradicional ao saber cientifico. O processo formativo se deu ao
longo do estudo tedrico e da pratica pedagdgica dos professores na
comunidade, os quais desenvolveram os conhecimentos teéricos e
praticos de ensino e aprendizagem na sala de aula.
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Pratica social inicial

O primeiro passo da aprendizagem necessario para fazer o movi-
mento dialético da constru¢io do conhecimento é a chamada pratica
social inicial, cujo ponto de partida é o encontro entre a formadora e
professores-cursistas, em que ha o conhecimento concreto da reali-
dade para o concreto pensado - a teoria. Nesse momento, o conheci-
mento é expresso como confuso pelos cursistas e ocorre a mediagido
de professores(as) para chegar a teoria que possibilite refletir a pra-
tica do cotidiano na Educa¢io do Campo.

A Pedagogia Histérico-Critica favorece o didlogo entre a escola
e as necessidades sociais e politicas dos(as) trabalhadores(as) do
campo. O processo de formacio dos docentes relacionado a pra-
tica pedagégica busca possibilitar a reconstrucdo de identidade dos
sujeitos no projeto emancipatério que valorize a cultura acumu-
lada — metodologia como atividade pautada nas reflexdes, segundo a
necessidade de produzir sua existéncia.

Portanto, a intencionalidade formativa do professor se educa
na dialética entre a contradicio e autotransformacio das atividades
pedagdgicas, quando passa pela compreensdo tedrica da realidade,
para poder tomar posi¢io diante das contradi¢des de pensar e fazer.
Segundo Paulo Freire (1983, p. 32), a “[...] libertagdo chega nio pelo
acaso, mas pelas prixis de sua busca”.

Nesse primeiro momento, foi apresentada a proposta do plano
de ensino com objetivo de discussio para aprovagdo, logo em seguida
foram realizadas a leitura de texto e a exposi¢io de didlogo dos contet-
dos. Nesse contexto, o que chamou atencéo foi a manifestagdo de inte-
resse dos professores-cursistas em aprofundar-se nos conhecimentos
cientificos, a partir dos questionamentos e dos didlogos produzidos.

Problematizacao, instrumentalizacao e catarse

Essa reflexdo sobre a pratica social inicial é analisada tendo como refe-
réncia a problematizacdo, instrumentaliza¢io e catarse como momen-
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tos articulados. O segundo passo da aprendizagem tem o foco na
teorizac¢do sobre a pratica social inicial, pois os questionamentos sobre
o cotidiano levam a buscar a teoria nos contetudos sistematizados. Para
Gasparin (2007, p. 47),

[...] a problematizacio é o fio condutor de todo o processo de
ensino-aprendizagem. Todavia, este momento é ainda prepa-
ratério, no sentido de que o educando, ap6s ter sido desafiado,
provocado, despertado e ter apresentado algumas hipéteses de
encaminhamento, compromete-se tedrica e praticamente com
a busca da solugdo para as questdes levantadas. O conteddo
comeca a ser seu. JAndo é mais apenas um conjunto de informa-
¢Oes programaiticas. A aprendizagem assume, gradativamente,
um significado subjetivo e social para o sujeito aprendente.

Na problematizagio, os professores-cursistas reunidos em grupo
discutiram os principais problemas relacionados a pratica social e
que estavam incluidos nos planejamentos dos contetidos a serem tra-
balhados em préticas pedagégicas das salas multisseriadas. Isso pro-
porcionou trocas de experiéncias, o surgimento de temas abordando
varias dimensdes e o enriquecimento com novos conhecimentos.

A discussido levou cada grupo a discutir e consequentemente des-
cobrir contetddos que partem de conhecimentos espontaneos sobre a
problemdtica. Com base nos contetudos cientificos, questionamentos
foram sendo realizados: Como a comunidade escolar pode contribuir
para evitar a pesca predatéria? Qual o papel da escola contra a vio-
1éncia sexual contra criancas e adolescentes na comunidade do muni-
cipio de Anori (AM)? Quais as consequéncias futuras de auséncia da
higiene bucal nas criancas? Como despertar na crian¢a consciéncia
de cidadania no seu cotidiano? Qual a relacio dos alimentos indus-
trializados e suas rela¢des com o consumo?

Nesse momento da problematizacdo, a fun¢do é apenas despertar
ointeresse dos cursistas, pois as respostas serdo tidas nainstrumenta-
lizagdo - fase que vai sistematizar o conhecimento cientifico. Na did4-
tica pedagdgica de Gasparin, recorre-se a teoria de Vygotsky (1998)
para analisar o desenvolvimento do processo de constru¢do mental
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da crianca. As questdes levantadas e analisadas tendo como refe-
réncia a problematiza¢io, instrumentalizacio e o nivel de desenvol-
vimento do conhecimento sistematizado significam o nivel de anélise
daquilo que se processa na possibilidade de resolu¢io das dificulda-
des e na supera¢do com autonomia da zona de desenvolvimento atual
ou de atividade orientada — zona de desenvolvimento imediato -,
em colaboracido com alguém mais experiente.

Esse passo da instrumentalizacdo é expresso nas a¢des dos pro-
fessores-cursistas quando se apropriam dos instrumentos tedricos
para resolver os problemas sociais existentes. Tal momento significa
trabalhar conteddos sociais relacionados ao problema com funda-
mentos na teoria que ajude na superagdo para a transformacgio social.

Nesse processo formativo do curso de extensdo, os grupos de
professores-cursistas divididos por escolas e comunidades foram
orientados a pensarem em instrumentos que levem os contetidos
pedagégicos para aprendizagem conforme as dimensdes escolhidas
na problematizacdo e o nivel de escolaridade dos estudantes. Desse
modo, foram escolhidos textos cientificos relacionados a temética
escolhida pelo grupo, videos para reflexdo e livros. Observam-se
nessa fase os recursos pedagdgicos utilizados nas atividades relacio-
nadas aos contetdos da préatica social fundamentada pelos conheci-
mentos cientificos. Esse é o momento em que os professores-cursistas
pensaram e refletiram o processo de aprendizagem e como poderiam
trabalhar as dimensées do problema na forma interdisciplinar. Para
Fourez (2008, p. 110-111), “[...] a interdisciplinaridade é concebida
como uma pratica essencialmente ‘politica’, isto é, como uma repre-
sentacio considerada adequada, em vista de uma ac¢do”.

Assim, resultaram-se instrumentos como textos, fantoche, tea-
tro, circulo de leitura, video. Além disso, foi discutido entre os pro-
fessores-cursistas e a formadora sobre a importancia das condi¢bes
do espago escolar relacionado ao trabalho pedagdgico em a¢ées indi-
viduais e coletivas.

A instrumentalizacio é o caminho pelo qual o conteddo sis-

tematizado é posto a disposicdo dos alunos para que o assi-
milem e o recriem e ao incorporé-lo, transformem-no em
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instrumento de constru¢do pessoal e profissional. [...] é a
fase na qual os conceitos cientificos se estruturam (Gasparin,
2007, p. 51-55).

Na leitura final da nova prética social, Gasparin (2007) faz um
didlogo com a teoria histdrico-cultural, em que a inser¢do na cul-
tura promove em cada um o desenvolvimento das capacidades espe-
cificas denominadas como func¢des superiores: pensamento verbal,
a memoria légica, imaginacido, a linguagem, a atencdo, raciocinio
matemadtico, entre outros processos cognitivos superiores. Ao longo
da histéria, conhecimentos que ao longo da vida e as condi¢ées mate-
riais: tudo que aprende interfere diretamente sobre seu desenvolvi-
mento (Vigotski, 1998).

Na Pedagogia Histérico-Critica, a formadora direciona o pro-
cesso educativo, cria condi¢ées de aprendizagem, possibilita meto-
dologicamente atividades que favorecam o didlogo entre formadora
e professores-cursistas, valorizando, assim, a cultura acumulada,
mediante posicionamentos dos problemas frente & pratica social.
Essa reflexdo sobre a relagdo dos momentos da préatica social, pro-
blematiza¢io e instrumentalizacio relacionados como momentos
articulados e organizados metodologicamente faz de cada momento
transformacdes qualitativas de conhecimentos a nivel superior, con-
forme Saviani (2008).

No momento da catarse, ocorre a incorporac¢io dos instru-
mentos culturais, convertendo-os em ac¢des de transformacdes
sociais. Os docentes conseguiram fazer um resumo do que apren-
deram durante o momento da pratica social inicial, da problema-
tizacdo e da instrumentalizacio quando apresentaram producbes
orais e escrita elaborada com as questdes da pratica social relacio-
nadas as dimensdes estudadas, posicionando-se com nova visdo de
mundo com mais base no conhecimento cientifico. Conforme a con-
cepcdo gramsciana, esse momento refere-se a “[...] elabora¢io supe-
rior da estrutura em superestrutura na consciéncia dos homens”
(Gramsci, 1978, p. 53).
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Pratica social final

A prética social final é compreendida como uma nova postura
diante da realidade, com uma visdo mais critica dos professores-
-cursistas. Isso é retratado nas falas de alguns professores-cursis-
tas que conseguiram sinalizar, através da mudanca significativa,
algumas expressdes do processo final relacionada a pratica peda-
gbgica e social nas produ¢des dos trabalhos. Percebe-se, entio, que
a formacgio, na visido histérico-critica, possibilita novas alternati-
vas de intencionalidade da préatica social educativa no contexto do
campo, como também outros valores politicos com as lutas sociais
dos sujeitos presentes nesse contexto, este que abarca a pratica do
planejamento, a compreensio tedrica relacionada a realidade e a
postura diferenciada quanto as contradi¢des do pensar e fazer na
forma dialética.

O contetudo para a formacio dos professores-cursistas entre o
cientifico e a prética social inicial possibilita 0 movimento dialético,
emergindo uma nova pratica social. E a incorpora¢io dos elementos
constitutivos do trabalho pedagégico, teoria e pratica vinculada a
luta social de organizagio pedagdgica, com leitura em grupo, debates
para a compreensdo dos conhecimentos cientificos e saberes cotidia-
nos. Observou-se a intera¢do com os conceitos nas explanacdes das
questdes temaéticas envolvendo as dimensdes sociais, politicas, cul-
turais e outros. O desenvolvimento na pratica dos instrumentos da
Pedagogia Histérico-Critica, com os cinco passos dessa corrente teé-
rica, foi alcan¢ado com estudos, didlogo, produg¢des e relatos dos gru-
pos de professores-cursistas.

Consideracoes finais

Concluo que o curso de formacgido de professores na perspectiva da
Pedagogia Histérico-Critica possibilitou reflexdes e posicionamen-
tos criticos e conceituais frente ao trabalho pedagdgico com visdo
mais ampla diante da realidade educacional do campo. Destaca-se
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que este trabalho foi fundamental para confirmar a possibilidade
concreta de trabalhar o processo de estudos tedricos da Pedago-
gia Histérico-Critica acerca da formacgio de professores-cursistas
do campo.

Considerando que as teorias contribuem na anélise da realidade
e das contradi¢bes da realidade social, as quais possibilitaram o dia-
logo entre formadores e professores-cursistas, entendemos que essa
mediagdo pedagdgica na perspectiva da concepgdo histérica-critica
constr6i uma nova maneira de trabalho pedagégico, sendo este mais
critico no desenvolvimento do ensino-aprendizagem tanto dos pro-
fessores como dos estudantes das séries iniciais do ensino funda-
mental no municipio de Anori (AM).
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CAPITULO 8

Marcos regulatoérios da Politica
de Educacao do Campo
atualidade do Pronera e Procampo
no governo Bolsonaro

JUSANDRA DOS SANTOS RODRIGUES ] MARIA DO SOCORRO PEREIRA DA SILVA
TAYNARA FERNANDES DA SILVA

Introducao

Resultado de grandes lutas de movimentos sociais do campo em
articulacdo com movimentos sindicais e universidades, o Programa
Nacional de Educagido em Reforma Agraria (Pronera) é uma politica
educacional do campo que se consolida em 1998, com a principal mis-
sdo de garantir ensino basico e superior aos assentados da Reforma
Agraria. Junto a isso, é permitido que os camponeses permanecam
no campo cultivando em sua terra e produzindo conhecimento, pois
nio basta que os camponeses tenham um lugar para morar: é neces-
sdrio que existam politicas publicas que garantam a permanéncia
desses povos em seu campo de convivio.

O Pronera é um programa que visa garantir que criangas,
jovens e adultos assentados em area de Reforma Agraria possam ter
acesso a uma educac¢io especifica para o campo. E, com isso, cami-
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nha em busca de alcancar o seu papel de acabar com as desigualdades
educacionais existentes no campo brasileiro. Para tanto, o Pronera
baseia-se em seis principios que mantém a relacio inseparivel entre
educacdo e desenvolvimento sustentével da terra. O primeiro prin-
cipio é o da democratizacdo do acesso a educa¢do que visa garantir
educacdo publica, gratuita e de qualidade para todos os assentados
da Reforma Agraria. Por conseguinte, é o principio da inclusdo que
direciona o Pronera a ter uma légica de funcionamento que garanta
educacio escolar a todos os assentados compreendendo as especifici-
dades desses povos.

O terceiro principio é o da participa¢do que permite aos campone-
ses apontar as demandas educativas para a cria¢io de projetos. O quarto
principio é a interacio entre sujeitos sociais e institui¢des em prol de uma
Educac¢io do Campo para os povos camponeses. Ha ainda o principio da
multiplicacdo que visa formar o maior niimero possivel de camponeses
alfabetizados e formados e a0 mesmo tempo garantir a formacio de edu-
cadores para atuarem nas escolas do e no campo. Por fim, apresenta-se a
participag¢do social que possibilita ao Pronera ter uma gestagio com parti-
cipag¢io ativa de todos os seus membros, incluindo os camponeses assen-
tados, na elaborag¢io e no desenvolvimento de projetos.

Esse programa é executado com recurso especifico do Ministério
da Educa¢io (MEC) e viabilizado pelo Instituto Nacional de
Colonizagdo e Reforma Agraria (Incra). E é esse recurso um dos prin-
cipais fatores responsaveis pelo funcionamento do Pronera. Esse pro-
grama consolida o marco inicial da Politica de Educa¢ido do Campo,
articulado pelas lutas dos movimentos sociais camponeses em par-
ceria com ac¢bes de universidades, governos e organismos internacio-
nais de direitos humanos. O Programa de Apoio a Formacao Superior
em Licenciatura em Educa¢ido do Campo (Procampo) também se con-
figura como uma grande conquista para os povos camponeses, pois é
a partir da criagio desse programa em 2013 que comegou a se pensar
em cursos de formacdo para professores na Educagdo do Campo. No
atual governo do Brasil, a Politica de Educagdo do Campo enfrenta
retrocessos profundos, com fins de convénios, cortes no financia-
mento e extingdo de 6rgios governamentais.
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Esse contexto marca a pesquisa cientifica’ em andamento vin-
culada ao curso de Licenciatura em Educac¢io do Campo (Ledoc),
intitulada “A politica de educa¢io do campo na UFPI: entre a estrutu-
racdo e a desinstitucionaliza¢io do Pronera - Fase I”, que tem como
objetivo analisar contratos e convénios que financiam o Pronera e
sua relacdo com a desinstitucionalizacio da Politica Nacional da
Educa¢do do Campo.

Junto a isso, objetivamos investigar convénios e projeto edu-
cacional do Procampo na Universidade Federal do Piaui (UEPI),
verificando sua incidéncia na garantia do direito a educa¢io dos
povos do campo no acesso e na permanéncia ao ensino superior.
A implantacdo dos cursos de Ledoc visa superar o longo processo
de exclusio educacional, contribuir para o fortalecimento da edu-
cacdo basica do campo e para a protecdo dos territérios campone-
ses no meio rural.

Os projetos educacionais no contexto da Ledoc assumem
as dimensdes indissocidveis de ensino, pesquisa e extensio. No
ensino, tem forte atuacio no lato sensu, com véarias especializacdes
ligadas a Educa¢do do Campo. Na pesquisa, desenvolve projetos
inovadores, promovendo a a¢io discente na iniciagdo cientifica e
na produgio alternativa do conhecimento. E na extensio, trabalha
projetos de intervencio direta com as comunidades rurais, fortale-
cendo a Pedagogia da Alternancia e os saberes populares.

Marcos regulatérios do Pronera e do Procampo
na Politica de Educacao do Campo

Temos como objetivo analisar a abrangéncia de atua¢ido da Ledoc no
ambito da UFPI, bem como estudar os convénios do Procampo no

1 Projeto de pesquisa da UFPI vinculado ao Programa de Iniciagio Cientifica
(Pibic), registrado no Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecno-
légico (CNPq), ligado ao Nucleo de Pesquisa em Educagido, Ciéncia Descolonial,
Epistemologia e Sociedade (NEPEECDES).
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processo de estruturacido dos referidos cursos, ao longo de sete anos.
Além disso, buscamos produzir uma amostragem das reais deman-
das para o processo de consolida¢io da Ledoc no que diz respeito aos
recursos necessarios para a execucdo da transi¢cdo do Procampo para
matriz Associagio Nacional dos Dirigentes das Instituicées Federais
de Ensino Superior (Andifes), discutindo os desafios para manuten-
¢do e consolidacio das licenciaturas pela UFPI por meio de recursos
préprios, com o fim dos convénios.

Neste texto, apresentamos balanco quantiqualitativo par-
cial dos marcos regulatdrios institucionais do Estado na implan-
tacdo do Pronera e do Procampo. Situamos cronologicamente o
estudo sobre a politica de financiamento da Educa¢do do Campo
no Governo Federal, entre 1998 e 2022, com a implanta¢do do pro-
grama no Governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC), os avangos
e desafios dos Governos Lula e Dilma e a desinstitucionaliza¢io no
Governo Bolsonaro. E apresentamos ainda uma cronologia dos mar-
cos normativos do Procampo e a incidéncia desse programa na for-
macio de professores da Ledoc da UFPI. A investigacdo é orientada
pela pesquisa participante, de cardter documental e bibliografico, e
pelo método dialético na andlise dos dados.

Nos processos organizativos que antecederam a implanta¢io
do Pronera, em 1997 e 1998, seu objetivo primeiro era de assegu-
rar a todos os camponeses o direito a educa¢io em todos os niveis,
garantindo a formacdo de professores para atuacdo nas escolas
das 4reas rurais e a Pedagogia da Alterndncia como metodologia
do didlogo entre conhecimentos disciplinares e nio disciplina-
res. Para isso, era necessiria a aprovagio de marcos regulatdrios
de implantacdo do Pronera. A seguir, apresentamos uma amostra-
gem parcial das legislagdes que orientam o financiamento, iniciadas
no Governo FHC:
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Quadro 1 - Fase de elaboracio e implantacio do Pronera

Lei/decreto/

Data resolucdo/ Acao
portaria
Portaria/Resolucdo Criagdo do Pronera e aprovagao do Manual de
1998 . ~
n°10/98 operacdes do Pronera
1999 Resolucdo CNE/CEB Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais
n°4/99 para a Educacao Profissional de Nivel Técnico.
2001 Portaria n° 837/2001 O Pronera é incorporado ao Incra

Regulamentacao de planos especificos para
Art. 7 da Resolucao o atendimento das escolas do campo
CNE/CEB e flexibilidade na elaboracao do

calendario escolar.

2002

Fonte: elaborado pelos autores.

Esse marco regulatério do programa se estrutura com o primeiro
Manual de operagées do Pronera, com espaco institucional na estru-
tura do governo, com vinculo ao Incra, no auge da organiza¢io dos
movimentos sociais do campo e no contexto das lutas por Reforma
Agraria no Brasil:

No periodo de 1998 a 2002, a populagio do campo estava
calejada de realizar enfrentamentos com os latifundiarios em
todo o pais. O Governo FHC (iniciado em 1994) implemen-
tava a politica neoliberal a ferro e fogo, protegendo inclusive
os crimes acontecidos em meio aos conflitos de terra (Jesus,
2015, p. 170).

Apesar disso, a politica neoliberal do Governo FHC escolheu
fazer “letra morta da lei”, aumentando os conflitos no campo e a
concentra¢io fundidria. Com a elei¢do de Lula e depois de Dilma,
ampliou-se a legisla¢do para o financiamento da Politica de Educagio
do Campo, dobrando os recursos do Pronera:
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Quadro 2 - Fase de estruturagio da implanta¢io do Pronera

Lei/decreto/

Data = .
resolucao/portaria

Acao

Elaboracdo de um novo Manual de

2004 Portaria n® 282/2004 .
operagdes do Pronera

Resolucao do CNE/ Normatizacao da metodologia da

2006 CEB n° 01/2006 Pedagogia da Alternancia

Incorporacao do Pronera no Ministério

2009 Lei n* 11.947/2009, art. 33 do Desenvolvimento Agrario (MDA)

Estabelecimento dos principios da

2010 Decreto n®7.352 Educacao do Campo

Pronera é autorizado a pagar bolsas a

2012 Lein®12.695/2012
professores e estudantes

Fonte: elaborado pelos autores.

A legislagido desse periodo, segundo dados do II Relatério da
Pesquisa Nacional sobre a Educac¢do na Reforma Agraria, fortaleceu a
Educac¢io do Campo, pois “No periodo de 1998 a 2011, foram realiza-
dos 320 cursos do Pronera por meio de 82 instituicdes de ensino em
todo o pais, sendo 167 de EJA fundamental, 99 de nivel médio e 54
de nivel superior” (IPEA, 2015, p. 23). O or¢amento total do Pronera
era de 70 milhGes de reais no Governo Lula. Por sua vez, segundo
Cury (2007, p. 834):

J4 o financiamento da educa¢io, pela via da Unido, compa-
rece de modo pontual e precirio em ordenamentos juridicos
negociados com os estados. E o caso, por exemplo, da inicia-
tiva do governo federal em apoiar o desenvolvimento de esco-
las na zona rural nos estados, sob a forma de adesio e de
contrapartida.

Apesar disso, é inquestionavel a ampliacio dos povos do campo
na educacio superior com a cria¢io do Procampo, que possibilitou a
oferta da Ledoc, que atualmente passa pelo encerramento de convé-
nios, situa¢do que se agrava com os cortes orcamentarios nas insti-
tui¢bes superiores de ensino.
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O Procampo vem garantindo o ingresso dos camponeses nos
cursos de Ledoc e formando professores para o trabalho docente nas
escolas basicas do campo. A seguir, apresentamos marcos regulaté-
rios da Educa¢do do Campo que foram essenciais para a construgédo
do Procampo e o surgimento da Ledoc.

Quadro 3 - Fase de estruturagido do Procampo na politica de educacgio do
campo

Lei/decreto/

Data =
resolucao/parecer

Acdo

Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para

2001 Parecer CNE/CEB n° 36 ~
a educagdo nas Escolas do campo.

Estabelecimento de dias letivos para a aplicacao
2006 Parecer CNE/CEBn° 1 da Pedagogia de Alternancia nos Centros
Familiares de Formacao por Alternancia (CEFFA).

Instituicdo da Politica Nacional de Formacao

2009 Decreto n*6.755 Docente do Magistério da Educacdo Basica.

Dispde sobre a Politica de Educagdo do Campo e

2010 Decreto n®7.352
sobre o Pronera.

2013 Portaria n°® 86 Implantacdo do Procampo

Resolugdo n®05/2014

2014 UFPI/CEPEX

Criacao dos cursos de Ledoc na UFPI

Fonte: elaborado pelos autores.

Embora a implanta¢ido da Ledoc no Piaui seja uma grande con-
quista para os povos do campo, é necessario dizer que esses marcos
regulatérios de estruturacdo do Procampo foi e ainda sdo marcados
por grandes lutas de movimentos sociais, sindicais, docentes e estu-
dantis. Todos esses sujeitos em prol de uma Educa¢io do Campo de
qualidade e que garanta acesso continuo e permanéncia de campone-
ses a um ensino superior especifico para o campo.

Atualmente, na UFPI, ha quatro cursos de Educa¢io do Campo,
sendo trés em Ciéncias da Natureza — em Teresina, Picos e Floriano —
e um em Ciéncias Sociais e Humanas - em Bom Jesus. Na tltima
avaliacdo do MEC, em todos os campi, os cursos obtiveram nota qua-
tro. Essa avaliacdo aponta para o processo de estrutura¢do da Ledoc,
com produg¢do académica e cientifica qualificada de seu corpo docente
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e discente, que tem sido viabilizada pelos investimentos financei-
ros do Procampo.

O Procampo tem como base metodolégica, epistemolégica e
pedagdgica a experiéncia do Pronera no processo de formagdo dos
professores. Na construgdo do Procampo, a parceria dos movimentos
sociais do campo com as universidades tem sido marcada por dissen-
sos e tensdes quanto as concepc¢des de Educacdo do Campo na oferta
de curso na educagdo superior por meio do Procampo. Medeiros
(2010, p. 46, grifo nosso) afirma:

A quarta tensdo concerne a participa¢do das universidades na
realizac¢do dos cursos de Educa¢do do Campo. [...] essa é uma
relagdo bastante conflituosa, em razio dos desajustes entre as
dinidmicas da prépria universidade e dos movimentos sociais
(e sujeitos do campo) e em decorréncia dos fortes apelos a
formacdo de uma ordem hierarquica, devido a posi¢io tradi-
cionalmente assumida pela universidade como centro de exce-
léncia na produc¢io do conhecimento, o que lhe faz tender a
desconsiderar a base de saberes intelectuais e organizativos
dos sujeitos do campo.

Os dissensos se encaminham como possibilidades de fortale-
cimento das licenciaturas na formac¢io de professores, a partir dos
principios fundacionais da Pedagogia da Alternancia e pela relagio
entre conhecimento popular e cientifico, valorizando os saberes das
comunidades e as experiéncias educativas das escolas béasicas do
campo. De acordo com Molina (2017, p. 591), “A matriz formativa da
educa¢io campesina parte do principio dela como formac¢io humana,
recusando a matriz estreita e limitada da escola capitalista, cuja
légica estruturante é a produ¢do de mao de obra para o mercado”. E
notdrio que a politica do Procampo possibilitou ampliar a formac¢io
dos professores das escolas basicas do campo, inspirada nas expe-
riéncias dos cursos de Pedagogia da Terra e nos convénios e projetos
do Pronera, mas sobretudo nas lutas pelo direito a educacéo a partir
de epistemologia camponesa prépria.

Os cursos de Ledoc expressam um legado no processo de demo-
cratizacio da universidade para os povos do campo, pois, como dis-
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cute Chaui?, a universidade, como institui¢do social, tem exercido seu
papel como espago indissocidvel das concep¢des e das praticas demo-
craticas e de democratizac¢do do saber e do espago académico e cienti-
fico na superagdo das desigualdades educacionais, especialmente das
classes populares e dos sujeitos do campo.

Apesar disso, a Ledoc enfrenta muitos desafios, entre os quais
destaca-se a finalizacdo dos convénios em 2021. Esses recursos do
Procampo foram fundamentais no processo de implanta¢io, estru-
turacdo e funcionamento de tais cursos na UFPI. A regressividade
nas licenciaturas e nas politicas educacionais para escolas basicas do
campo passa também pela desestruturacdo do Pronera, acelerando e
aprofundando os indices de exclusdo educacional no meio rural.

Ao investigar os projetos e os convénios da Ledoc no dmbito da
UFPI, procuramos problematizar a realidade estrutural, financeira e
organizativa, verificar os desafios, orientar projetos de interven¢io para
o processo de transi¢ido do Procampo para a utilizacdo de recursos pré-
prios da UFPI, apresentando um quadro diagnéstico quanto as deman-
das emergentes para os movimentos sociais de luta pela Educac¢do do
Campo no estado do Piaui. E notério que os cursos da Ledoc tém sido
fundamentais no processo de formacdo dos professores para atuagdo
nas escolas do campo, ampliando a Politica de Educa¢io do Campo.

Hage (2016, p. 157-158) afirma: “[...] os cursos de Licenciatura
em Educa¢io do Campo formam educadores e educadoras para atuar
na docéncia por area de conhecimento, na gestdo das escolas do
campo e de processos educativos sociais e comunitédrios desenvolvi-
dos nos territdrios rurais”. Portanto, a Ledoc reativa a centralidade
da formacgdo de professores para escolas do campo, promovendo a
formacdo continuada dos professores no meio rural, e reafirma o
paradigma de educa¢ido no/do campo como dimensido indissocidvel
da sustentabilidade ambiental.

Com a elei¢do de Jair Bolsonaro em 2018, a politica de finan-
ciamento enfrenta virias medidas de desinstitucionalizacio, de tal

2 Apresentacdo feita por Marilena Chaui sob o titulo “O exercicio e a dignidade do
pensamento: o lugar da universidade brasileira” no evento do Congresso Virtual
da UFBA, Salvador-BA, 2021. Ver em: https://youtu.be/Dsn3Fo3sDAw?t=4199.
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modo que “O PRONERA teve sua atua¢io paralisada, cujas perspec-
tivas de financiamento reduziram-se a quitagio de parcelas de paga-
mento aos cursos em vigéncia, sem perspectiva de implementa¢io
de nenhum dos mais de cem projetos ja aprovados” (Santos, 2019,
p- 506). Em igual sentido, “No processo de desmonte do Estado brasi-
leiro e da politica educacional, o 6nus que coube a Educagio do Campo
é alto: inclui extin¢do de organismos, como a Secretaria de Educagio
Continuada, Alfabetiza¢io, Diversidade e Inclusio (SECADI/MEC)”
(Santana; Medeiros; Gongalves, 2020, p. 8), além da extin¢io da
Coordenacio Geral de Educa¢io do Campo no Incra.

As consequéncias com os cortes de recursos e a extin¢io da
estrutura governamental ligada a Educagido do Campo impéem o des-
monte dos cursos de Ledoc, a paralisa¢io dos projetos de formacio
de professores em areas de Reforma Agréria e a redugio dos auxilios
aos estudantes que garante acesso e permanéncia nos cursos ofer-
tados pelo Pronera. No contexto do campo, ainda contribuem com
a concentracio fundiiria a expulsio dos povos presentes na drea, o
fechamento das escolas basicas, o aumento do nivel de analfabetismo
e ataques aos territérios camponeses e a agricultura familiar susten-
tavel. O Governo Bolsonaro impde a destitui¢do do Pronera.

Atualidade da Politica de Educacao do Campo no Governo
Bolsonaro: processo de desinstitucionalizacao do Pronera
e do Procampo

Considerando esse primeiro levantamento da pesquisa, registramos
o avan¢o do governo ultraconservador na destitui¢io do Estado no
financiamento da Politica de Educa¢io do Campo, representando
grave violacdo aos direitos dos povos da area no acesso a educagio.
Pensando no Pronera como uma politica educacional de garantia do
ensino basico para os camponeses, vale enfatizar que a reduc¢io dos
recursos para esse programa compromete o ensino bésico no e do
campo, além de contribuir ainda para o aumento das taxas de anal-
fabetismo no meio rural, ji que sem os recursos necessarios para a
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formacdo de professores para atuarem nas escolas rurais se torna
inviavel o seu funcionamento.

H4 ainda que se considerar que os cortes atuais dos recursos
destinados a Educagdo do Campo significam um grande retrocesso
no processo de formagio superior de jovens e adultos para as esco-
las do campo, seja por falta de condi¢des do Pronera de manter os
projetos de formacio de professores, seja por falta de recursos do
Procampo para garantir acesso e permanéncia dos alunos e alunas
dos cursos de Ledoc na universidade. E, ainda como consequéncia
desse desmonte, ha a falta de recursos desses programas para con-
tratarem professores para atuarem nos projetos e cursos superiores
de formacio docente.

Quando se olha para o perfil socioeconémico dos alunos dos cur-
sos de Ledoc, percebe-se que em sua maioria sdo de familia de baixa
renda e que, devido a isso, ndo conseguem permanecer na universi-
dade sem os auxilios de permanéncia oferecidos pelo Procampo. Com
os cortes nos recursos desse programa, estd se tornando cada vez
mais dificil manter esses auxilios. E é evidente que, com o avango
nos cortes de recursos destinados ao Procampo e ao Pronera, hi
um grande risco de extin¢do de programas e cursos de formacio na
Educacio do Campo.

O fim dos cursos de Ledoc significa para os povos campone-
ses um colapso educacional, ji que esses cursos sdo uns dos poucos
que atendem as especificidades dos povos camponeses. Um exem-
plo disso é a adogdo no calendério académico dos cursos de Ledoc da
metodologia da Pedagogia da Alternincia que respeita a importante
relagdo existente entre o homem e mulher camponeses com o meio
em que vivem. Dessa forma, o jovem e o adulto camponeses conse-
guem cursar o ensino superior sem perder seu vinculo com a terra
e sem deixar de produzir ciéncia ao momento em que estd em suas
comunidades. Ao contrario disso, com essa metodologia, os campo-
neses apenas se reafirmam como sujeitos atuantes do e no campo,
ao mesmo tempo em que conseguem articular o saber académico
com o popular.
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A Pedagogia da Alterndncia também estd em ameaca, ji que
os(as) professores(as) dos cursos de Ledoc precisam de recursos para
custear as didrias e o combustivel para irem as comunidades acom-
panhar as atividades de extensdo de e com seus alunos. Com toda
essalégica de funcionamento da Ledoc, torna-se evidente que nio ha
como manté-la sem recursos, uma vez que se compreende a Educagio
do Campo - seja bésica seja superior — como um dos principais ali-
cerces para a formacdo de sujeitos atuantes na sociedade. Por isso,
todo esse contexto de desmonte das bases educacionais do campo se
configura como um processo de negacio e exclusio educacionais aos
povos camponeses.

O Procampo na universidade tem sido fundamental como poli-
tica de formac¢ido de professores, para o fortalecimento da educa-
¢do camponesa com a qualificacdo de profissionais capacitados para
atuarem nas escolas basicas do campo. O estudo aponta para a neces-
sidade de ampliar o debate na universidade sobre as condi¢des finan-
ceiras estruturais de funcionamento dessas licenciaturas, com o fiim
dos recursos dos convénios do Procampo. Outra informacio levan-
tada pela pesquisa é: a gestdo politica e financeira dos convénios em
execucdo pelos quatro cursos da Ledoc da UFPI néo passa pelo poder
de decisio dos alunos e nos féruns estaduais de Educa¢io do Campo,
estando sob responsabilidade deciséria das coordenagées dos cursos
e dos 6rgios colegiados, contradizendo os principios da gestio demo-
cratica e participagdo da Politica de Educacio do Campo.

A pesquisa em andamento aponta para elaboracio de um
balanco sisteméatico do Procampo nas dimensées do ensino, pesquisa
e extensio e sua contribui¢io para fortalecimento da Ledoc na UFPI.
Portanto, pretendemos fazer um balanco institucional do Procampo
nessa universidade. Os resultados reafirmam a necessidade da UFPI
promover um planejamento sobre as condi¢bes institucionais para
manutencio desses cursos por meio de recursos préprios, a partir
das principais demandas dos sujeitos do campo, dos movimentos
sociais camponeses, féruns de educacio do campo, docentes e dis-
centes dos cursos de Ledoc.
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Em perspectiva, esse contexto passa a exigir maior nivel de
organicidade dos movimentos sociais do campo, de educadores, de
docentes, de estudantes do campo, dos féruns estaduais e nacio-
nal da educa¢io do campo para repensar sua relacio com o Estado,
a partir de novas dindmicas de mobilizacio social em defesa da
Educacio do Campo.

Conclusao

O desenvolvimento do papel social e educacional dos programas
Pronera e Procampo tem sido fundamental na garantia das condi-
¢bes de acesso dos camponeses ao direito a Educac¢io, desde o ensino
infantil, fundamental e ensino médio. O Pronera para a populacio
camponesa em areas de Reforma Agraria e nos territérios do campo
tem sido uma politica educacional que garante a alfabetizacdo de
jovens e adultos, contribuindo para diminui¢io dos indices de anal-
fabetismo em contextos de Reforma Agraria. O Procampo é uma
politica de apoio a formacdo de professores para atuar em 4areas
de assentamentos, escolas basicas do campo, escolas familia agri-
cola, em espacos nio escolares e em politicas de desenvolvimento
no campo.

Diante desse momento de desinstitucionalizacdo da Politica de
Educagido do Campo, é preciso pensar em estratégias de resistén-
cia dos projetos e cursos de formagdo superior do campo. Algumas
medidas tém sido articuladas pelos movimentos sociais do campo,
féruns de organizac¢io popular dos sujeitos da Educacio do Campo na
luta pelo fortalecimento dos programas como instrumento legais de
garantia do direito a educagio. No Pronera tem sido articulado soli-
citagdo de emendas parlamentares para constituir os recursos para
manuten¢do dos projetos educacionais submetidos ao programa.
No Procampo, houve o fim dos convénios que garantem o processo
de implantacio, estrutura¢io e consolidacio da politica de apoio a
formacio de professores, levando a oferta de cursos de graduagdo na
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universidade publica que estd sendo reorganizada pela instituicdo
superior na matriz Andifes.
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CAPITULO 9

Politica de Nucleacao

compreensdes e contradicdes na garantia
do direito a educacao na comunidade

de Matacurd, no municipio de Baido (PA)

ARELI FERREIRA VASCONCELOS I TIAGO CORREA SABOIA

Introducao

Este trabalho analisa a Politica de Nucleacio das Escolas do Campo,
presentes no territério de Matacurd e nas comunidades ao seu
entorno, no municipio de Baido (PA). Adota, como categorias de ana-
lise, as compreensdes dos sujeitos e as contradi¢ées na garantia de
direito ao acesso a educagido para os alunos que necessitam deslocar-se
de suas comunidades até a escola ntucleo.

A Educag¢io do Campo completou 20 anos (FONEC, 2018) e
nesse percurso foram muitos desafios transpostos e muitos que
ainda existem, pois “[...] a educa¢io do campo nomeia um fenémeno
da realidade brasileira, protagonizada pelos trabalhadores do campo
e suas organiza¢des” (Caldart, 2012b, p. 259). Assim, faz-se necessa-
ria a compreensdo do contexto das comunidades em toda a sua dina-
mica, para que as politicas publicas atendam as suas especificidades
e tenham significados que de fato contribuam para a vida das popu-
lagées do campo.
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A Politica de Nucleacio surgiu embasada na justificativa de
melhorar a qualidade de ensino dos alunos. Nesse sentido, “[...] a
nucleacdo consiste em reunir um determinado nimero de escolas
de uma determinada regido ou espago geografico em torno de ape-
nas uma unidade de ensino maior, com mais infraestrutura, deno-
minada escola ntcleo” (Carmo, 2016, p. 23), ou seja, ainda segundo
esse estudioso, a polarizacdo é promovida pelos governos estaduais e
municipais com o propdsito de organizar uma estrutura escolar mais
moderna e com melhores ambientes e estruturas pedagégicas.

Nesse cendrio da implementacdo da Politica de Nucleac¢io, acor-
dar mais cedo, percorrer longos caminhos - terrestres ou fluviais -
para chegar a escola nucleada, assim como o distanciamento geogra-
fico da sua comunidade de origem, entre outros fatores, podem pro-
vocar praticas que os afastam ou os desvinculam de suas vivéncias
diarias, concedendo-lhes novos valores culturais e também situa¢des
que podem negar a sua identidade, deixando de ver sua comunidade
como possibilidade de vida. Além dos possiveis riscos que esses alu-
nos ficam expostos durante o trajeto casa-escola/escola-casa, que
nio podem ser desconsiderados, visto que muitos estudantes pas-
sam um tempo importante no transporte escolar.

Esses fatores tém sido enfrentados pelo movimento de
Educac¢do do Campo no Brasil como uma politica que “[...] desco-
nhece ou desrespeita a histéria de seus educandos, toda vez que
se desvincula da realidade dos que deveriam ser seus sujeitos,
nio os reconhecendo como tais, ela escolhe a desenraizar e a fixar
seus educandos num presente sem lacos” (Caldart, 2005b, p. 116).
Logo, afastar esses alunos de sua comunidade gera mudancas sig-
nificativas na sua formacio enquanto sujeitos pertencentes a um
determinado lugar.

Na concep¢io de Educacido do Campo, a defesa é de que o ter-
ritério do campo é diferente do espa¢o urbano. Desse modo, o con-
ceito de rural ndo mais d4 conta das especificidades das comunidades
campesinas que, nos tltimos anos, vém lutado pela compreensio do
espaco rural como espaco de vida. Além disso, tal conceito traz como
uma das suas bandeiras a “educa¢do do e no campo” - “do” por ser
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pensado para a realidade dos povos campesinos e “no” porque deve
acontecer naquele espaco geografico (Caldart, 2005b).

As formas de trabalho das popula¢ées do campo voltam-se para
a agricultura familiar, o extrativismo, as pequenas cria¢des e os
pequenos comércios, no entanto tém forte presen¢a da monocultura
da pimenta-do-reino que, juntamente com os comércios situados na
sede do municipio, movimenta a economia local.

As relagbes de trabalho nas comunidades estio ligadas ao eixo
familiar e comunitdario; as tomadas de decisido sobre o trabalho, em
sua maioria, sdo patriarcais. Entretanto, hd uma forte participacio
das mulheres nessas tomadas de decisdo, pois elas vém ganhando
espago no seio das familias e em algumas situag¢bes sio as responsa-
veis pela renda da familia.

As pessoas que residem nessas comunidades, sejam agricolas,
agroextrativistas, ribeirinhas ou quilombolas, trazem consigo histé-
rias de vida, de lutas, dos embates e de enfrentamento de desigualda-
des sociais. Carregam o peso da caracteriza¢io pejorativa no sentido
de serem, muitas vezes, tratadas pelo poder publico como se fossem
inferiores e que qualquer coisa servisse para elas, fomentando um
histérico de negacio social.

Além disso, nio é levado em conta que sio vidas que trabalham
para a vida: plantam, cuidam, colhem, pescam, cagam e tém uma
relacdo intima com os rios, florestas, entre outros, e que tém direito a
uma educacio formal, a qual possibilite uma andlise critica da mesma
forma e com a mesma qualidade que é oferecida nas escolas urbanas.

No contexto de discussido do processo de nuclea¢io das esco-
las do campo no municipio de Baido (PA), esta pesquisa pretende
compreender de que modo a Politica de Nuclea¢io é percebida pelos
moradores de uma comunidade que presenciaram sua escola fechada.
Além disso, na perspectiva profissional, pesquisar os impactos das
nucleacbes e até onde proporcionam educacio de qualidade, visto
que os alunos necessitam deslocar-se de suas comunidades para
outra, que muitas vezes encontra-se distante da sua.

Por tal motivo, entende-se a importincia da compreensio da
vida dos sujeitos envolvidos nesse processo, pois, como pertencente
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a uma comunidade do campo, sabemos o quio é traumatico desvin-
cular-se do lugar a que pertence e como é dificil a adaptagdo ao novo,
a nova escola, ao novo dialeto e aos novos colegas.

O trilhar da Educacao do Campo como direito: visitando os
marcos legais

Para a compreensio do cendrio das lutas politicas, principalmente
no campo da educagio nas areas rurais do pais, ha de compreender a
diversidade de projetos para o campo.

No bojo dessas discussées, entende-se que a Educagio do Campo
deve partir das reflexdes que remetem entender o campo como lugar
de vida, no qual estdo presentes sujeitos construtores do seu espacgo
(Caldart, 2012a). E nesse sentido que se faz necessdria a defesa pelo
acesso e permanéncia a escola publica e gratuita nas diferentes comu-
nidades e realidades que configuram o territério do campo.

A legislagio brasileira garante amparo legal na “adequagdo” as
especificidades das escolas do campo. A Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo (LDB), em seus artigos 23 e 28, estabelece que os sis-
temas de ensino devem promover as adequac¢bes necessdrias para
atender a essas especificidades, seja no curriculo, no calendério
escolar e na organizacdo pedagdgica ao considerar as condi¢des cli-
maticas, periodos de plantio e colheita, como também condi¢des de
trabalho no campo. Segundo Hage (2010), “Essas adequag¢des sdo
importantes, pois, a simultaneidade entre trabalho e escolarizacio
no meio rural constitui-se um fator incentivador do fracasso escolar
de criangas, jovens e adultos do campo”.

Em consonéancia com a LDB, as Diretrizes Operacionais para a
Educacio Bésica nas Escolas do Campo “[...] oportunizam a elabora-
¢do de politicas publicas que afirmem a diversidade cultural, politica,
econdmica, de género, geracdo e etnia presente no campo” (Hage,
2011, p. 2). Elas foram aprovadas pela Cdmara de Educa¢io Bésica
do Conselho Nacional de Educa¢io (CEB/CNE) através da Resolucio
CNE/CEB n° 1, de 3 de abril de 2002, constituindo-se num conjunto
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de principios e procedimentos que visam legitimar a identidade pré-
pria das escolas do campo, que deve ser definida numa vincula¢do
estreita com sua realidade existencial, “[...] referenciando-se na tem-
poralidade e saberes préprios dos povos do campo, em sua memoria
coletiva, na rede de ciéncia e tecnologia disponivel na sociedade e nos
movimentos sociais” (Hage, 2011, p. 2).

Diante disso, certifica-se a importincia das escolas do campo
serem no campo e na comunidade onde os alunos residem, pois cada
comunidade, ainda que seja de uma mesma regido, traz consigo par-
ticularidades subjetivas que necessitam ser valorizadas no dmbito
do sujeito como construtor do seu espago. Esse argumento é ampa-
rado pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) através da Lei
n° 8069/90, o qual defende que os educandos devem ser atendidos
em sua prépria comunidade, como também pela Resolu¢io CNE/CEB
n° 2, de 28 de abril de 2008, que estabelece diretrizes complementa-
res, normas e principios para o desenvolvimento de politicas publicas
de atendimento da educac¢io basica do campo.

Segundo Nascimento (2012, p. 17), o processo de nuclea-
¢do' ganhou forga

A partir do entendimento de que a nucleagdo escolar segue a
légica de um modelo moderno e hegemoénico de escola, modelo
este que desconsidera outras formas de ser e estar no mundo,
a nucleacdo como politica educacional comecou a ser adotada
nacionalmente desde a década de 70, em meio a um contexto
histérico de expansio do ideal americano e a uma repressio
militar deflagrada pela ditadura militar.

Segundo o Parecer CNE/CEB n° 23/2007, um dos motivos ale-
gados por aqueles favoraveis a nucleacdo sdo: “baixa densidade
populacional determinando a sala multisseriada e a unidocente;
facilitagido da coordenagio pedagdgica; racionaliza¢do da gestdo dos

1 Caracteriza-se por um processo que tem como objetivo a organiza¢io do ensino
no meio rural através das escolas nucleo, localizadas dentro de cada comunidade,
ainda que pequena e recebendo um pequeno numero de alunos, contrapondo-se
a organizacio das escolas multisseriadas.
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”

servicos escolares; e melhoria na qualidade da aprendizagem [...]
(CNE, 2007, p. 6) Com base nesse argumento e nas questdes custo-
beneficio, os governos tém aderido a essa politica e ainda geram bar-
ganha politica partidaria pelas notaveis obras de construgdo de esco-
las nas comunidades.

Nesse sentido, quando criancas e jovens saem de suas comuni-
dades para outra, pode haver perda de raiz, pertencimento, e é esse
pertencimento que faz com que nos encontremos no mundo, além
também de nos fazermos entender que temos um lugar.

Segundo Arroyo (2006, p. 114),

[...] a escola do campo, o sistema educativo do campo se afir-
mard na medida em que se entrelacarem com a prépria orga-
niza¢do dos povos do campo, com as rela¢des de proximidade
inerentes a produg¢do camponesa - vizinhanca, as familias, os
grupos, enraizar-se e aproximar as formas de vida centrada no
grupo, na articulagdo entre as formas de produzir a vida.

Diante do exposto, reforca-se a importincia dos sujeitos que
residem no campo, tendo-o como seu lugar de vida, receberem edu-
ca¢do nesse lugar, onde eles desenvolvem sua produgéo, vizinhanga,
lagos. Dai a importéncia de enraizar-se.

O fechamento da escolinha®? de uma comunidade representa
muito mais do que o mero deslocamento da estrutura educacional
para a cidade. No contexto dessas comunidades, no qual as politicas
publicas estio ausentes quase em sua totalidade, o fechamento da
escola representa o desaparecimento de uma importante referéncia
de cidadania e de um espaco de vivéncia social, no qual os moradores
reinem-se para discutir os problemas enfrentados e para falar sobre
os anseios e sonhos de melhores condi¢ées de vida.

Nesse contexto, a nucleacio das escolas do campo esté a servico
do capital em detrimento da qualidade de educa¢do como garantia

2 Termo usado de forma visivelmente carinhosa, em especial pelos moradores da
comunidade ao referirem-se A escola da comunidade como “nossa escolinha”,
dando énfase ao fato da escola ser pequena, geralmente contendo apenas uma
sala de aula.
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de direito para os sujeitos do campo e acaba se transformando em
polarizagdo, pois, a partir do momento que os governos partem da
premissa de nuclear, fecham-se pequenas escolas para que esses alu-
nos sejam atendidos em escolas maiores, seriadas, distantes de suas
comunidades, com o objetivo de conter gastos. Nesse momento, a
nucleac¢io visa ao capital e ao lucro.

Segundo Frigoto (2003, p. 19), tem por consequéncia “o des-
mantelamento da escola publica e refor¢a a educagio como negécio”.
Nesse sentido, a Politica de Nuclea¢io torna-se uma nova roupagem
da pedagogia hegemoénica, gerando uma educa¢io de baixo custo,
negando as diversidades existentes no campo.

Os caminhos que nos levaram ao campo da pesquisa

Diante dessas bases tedricas, esta pesquisa assume uma aborda-
gem qualitativa de investigacdo, por considerar as questdes existen-
ciais dos sujeitos, tais como o trabalho, a cultura, os modos de vida e
saberes cotidianos, a transformacio, a mudancga e as superac¢des das
situa¢Bes contraditérias da realidade.

Por termos realizado observagdo direta, esta pesquisa se con-
figura como observac¢do participante que, para Severino (2007,
p- 120), “[...] é aquela o que observador compartilha a vivencia dos
sujeitos pesquisados, participando de forma sistemdtica e perma-
nente ao longo do tempo da pesquisa das suas atividades”. A vivéncia
com os sujeitos pesquisados possibilita a compreensio e a experién-
cia de saber como é, de fato, viver como vivem, fazer o que fazem,
esperar o que esperam, sonhar o que sonham...

Como instrumento de coleta de dados, utilizou-se a entrevista
semiestruturada, uma vez que esta visa a obtenc¢io de respostas com
maior flexibilidade dos sujeitos de pesquisa (Gil, 2008). Vale res-
saltar que todas as entrevistas foram gravadas em audio para pos-
terior anélise.

A anilise dos dados ocorreu de forma qualitativa e reflexiva,
buscando explicitar pontos de convergéncia ou divergéncia dos
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sujeitos colaboradores da pesquisa. Para isso, utilizou-se a ana-
lise de contetido conforme Bardin (1977). A analise de contetudo
auxilia o pesquisador para compreender o conteido das mensa-
gens e, com isso, construir “[...] inferéncias de conhecimentos
relativos as condi¢bes de producido/recep¢io destas mensagens”
(Bardin, 1977, p. 42).

O universo dos sujeitos desta investigacido foi definido entre
alunos, pais dos alunos, professores e coordenadores da Escola
Municipal de Ensino Fundamental de Matacurd, localizada ao leste
do Rio Tocantins, a cerca de 70 km da sede do municipio de Baiio,
especificamente localizada na Vila Matacurd, com acesso fluvial pelo
mesmo rio e terrestre pela rodovia PA-151, de Baido a Breu Branco.
E conceituada como comunidade tradicional® agroextrativista devido
aos seus moradores praticarem agricultura, pesca, coleta de casta-
nha, cacau, acai, dentre outros.

A referida escola possui 296 alunos, entre eles: alunos que neces-
sitam deslocar-se de comunidades e vilarejos vizinhos para a escola
nucleada. No periodo da observacio em loco, utilizaram-se recursos
tecnoldgicos para efetuar filmagens, grava¢des e fotos, previamente
solicitados os consentimentos do envolvidos.

3 “Comunidade tradicional” devido aos seus habitantes possuirem formas préprias
de organizacio social, a0 ocuparem territérios e usarem recursos naturais como
condicdo para sua reprodugdo social, cultural, religiosa, ancestral, econémica,
além de utilizarem conhecimentos, inovagdes e praticas gerados e transmitidos
pela tradi¢do. Tal conceito foi definido pela Politica Nacional de Desenvolvimento
dos Povos e Comunidades Tradicionais, instituida por meio do Decreto n° 6.040,
de 7 de fevereiro de 2017, fruto dos trabalhos da Comissdo Nacional do Desen-
volvimento Sustentavel das Comunidades Tradicionais, instituidos pelo Decreto
n° 27/2004 e reformulados pelo Decreto n° 13/2006.

Politicas e praticas educacionais em contexto de resisténcia



Figura 1 - Mapa do Zoneamento das comunidades rurais de Baido
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Dessa forma, pensa-se que este estudo tera relevancia para com-
preensdo do processo de implanta¢io da Politica de Nuclea¢do das
Escolas do Campo no municipio de Baido e os impactos na vivén-
cia escolar dos alunos que se deslocam de suas comunidades para as
comunidades onde comportam as escolas nucleadas.

“Ja faz trés anos que eu nao terminei de estudar, porque
o barco nao vem trazer”: as tessituras acerca dos resultados
e discussoes da pesquisa

A Politica de Nuclea¢do das Escolas do Campo no municipio de Baido
iniciou no ano de 2008, quando a gestio municipal acessou o pro-
jeto de construgdo de escolas polos. Segundo a Secretaria Munici-
pal de Educagido (Semed), os estudos acerca da nucleagio comecaram
ainda em 2008, na gestdo da entdo prefeita Benedita do Pilar Lobo
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Dias, com a realiza¢do do chamado Levantamento Situacional Esco-
lar (LSE). Nesse estudo, foi possivel apresentar ao Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educa¢io (FNDE) a real necessidade para cons-
trucio das escolas nucleo de 4 a 6 salas.

Os critérios e justificativas para acesso ao recurso e a planta
arquitetonica das escolas deram-se em torno da demanda suprimida
nas comunidades rurais, justificando que havia alunos, porém nio
havia espagos fisicos. A partir de entdo, na transicio do governo de
Bendita do Pilar Lobo Dias para o de Nilton Lopes de Farias, foi dada
a continuidade do projeto de constru¢io das escolas nicleo, incluindo
a justificativa do projeto para acesso as construc¢des.

Cabe-nos ressaltar que a construc¢io desses estabelecimentos esco-
lares nem sempre sdo de conhecimento das comunidades, pois geral-
mente nio é realizada uma apresentacio da politica e muitas vezes as
popula¢des trabalhadoras rurais desconhecem as implicacbes de uma
politica como essa. Esse tratamento pode ser compreendido como uma
acdo de violéncia simbdlica dos governos ao instituirem politicas e dire-
trizes educacionais formuladas para as pessoas do campo (Caldart,
2008) e nédo pelos camponeses, segundo suas perspectivas.

As escolas nucleo, quando construidas, contavam com a mesma
infraestrutura. Quatro ou seis salas de aula, sala de dire¢io, secre-
taria, sala de professores, uma sala destinada a biblioteca, sala de
computacio, cozinha, depésito, banheiro de alunos - feminino e mas-
culino - banheiro de professores, banheiro de servico e area social.

A construcio de novas escolas nas comunidades ao mesmo
tempo em que traz esperanca de melhores condi¢des de ensino,
representa também o fechamento de varias “escolinhas” em outras
comunidades. Tal cendrio gera duvidas e incertezas para os morado-
res que deixam de ter a referéncia educacional na sua prépria comu-
nidade. Por exemplo, com a constru¢io da escola na comunidade de
Matacura® - que foi a tltima a ser entregue -, outras duas escolas em
comunidades vizinhas deixaram de funcionar.

4 A nucleagio na comunidade de Matacura ja ocorre desde 2016, entretanto,
somente em novembro de 2018, a escola nucleada fora inaugurada e, dessa
forma, concretizou-se o processo de implementacio.
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Figura 2 - Escola Multisseriada da Comunidade de Vila Pantoja
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Fonte: foto retirada em pesquisa de campo.

A comunidade de Vila Pantoja conseguiu reverter o fecha-
mento de sua escola e garantiu o funcionamento da escola multis-
serieada, que atende alunos do ensino infantil ao quinto ano. Com
isso, apenas os estudantes do 6° ao 9° ano deslocam-se para a escola
nucleo de Matacura.

Como podemos observar na Figura 2, trata-se de um estabeleci-
mento com infraestrutura reduzida, mas de grande significado para
os moradores da comunidade. Nio é apenas um espaco fisico, mas
uma das formas de manutencio da vida nesse lugar. E a garantia do
direito de estudar sem precisar sair do local onde vivem.

Outra situacido de fechamento, mas que nio foi revertida, foi
o da Escola Municipal de Ensino Fundamental de Matacurazinho,
localizada no entorno da Vila de Matacurad. Com o fechamento dessa
escola, todos os estudantes foram matriculados na escola ntiicleo da
Vila de Matacura.

Nesse sentido, é importante frisar que ha um descumpri-
mento de normas em relacdo a escola de Matacurazinho, pois
a Resolu¢io CEB n° 2, de 28 de abril de 2008, em seu artigo 3°,
estabelece que “A Educacio Infantil e os anos iniciais do Ensino
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Fundamental serdo sempre oferecidos nas préprias comunidades
rurais, evitando-se os processos de nucleacio de escolas e de des-
locamento das criangas”. Assim, ao fechar a escola e encaminhar os
alunos para outras escolas distantes, mesmo da educa¢ido infantil e
das séries iniciais, o poder publico estd descumprindo a legislacdo
e negando o direito que assiste ao educando de ter escola em seu
lugar de residéncia.

Compreensodes acerca da Politica de Nucleacao
da escola em Matacura

Sabe-se que as politicas publicas de educa¢io nio atendem, em sua
totalidade, as demandas dos povos do campo, demandas essas mui-
tas vezes bdsicas. As mudancas ocorridas com a implementa¢do nem
sempre congregam qualidade e satisfa¢do. Diante disso, abordare-
mos a seguir os entendimentos dos sujeitos pesquisados acerca de
suas compreensdes sobre uma escola de qualidade e de seus enten-
dimentos sobre fatores que tornam a Politica de Nucleacio distante
das especificidades dos sujeitos do campo, visto que estes residem
em locais distantes da escola ntcleo.

Para ilustrar essa “insatisfacio” ou “satisfacdo” por parte dos
moradores e alunos, destacaremos algumas falas significativas:

Mudou a rotina porque a gente tem que se arrumar mais cedo; a parte
negativa é ter que vim de ld pra cd, a gente espera que o nosso pre-
feito ‘da’ mais atengdo para nos alunos ribeirinhos da nossa regido de
Matacurd (J. S. C - aluno).

Eu ndo gostei porque um ano eu ndo terminei de estudar. Jd faz trés
anos que eu ndo terminei de estudar, porque o barco ndo vem trazer;
porque o prefeito ndo paga; a gente usa uma lancha de transporte, a
gente leva mais ou menos uma hora e meia pra chegar aqui, porque
a gente mora entre Arrependido e Santa Maria, é longe... Eu queria
que a escola fosse ld perto (O. S. M. 15 anos - aluna).

Olha, eu acho que o prefeito mandou construir esse colégio, eu nédo
sei se eles falaram o que é a nucleagdo, eles até queriam fechar essa
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escola aqui, mas foi o povo da vila, tudo o que vem é pra vila, eles
(poder publico) ndo enxergam o lado da ilha. O transporte escolar é
fraco, trabalha uma semana e duas eles néo trabalham, as criancas
do Arrependido outro més ai ficaram mais de més sem ir... prejudica
os alunos esse tempo no barco, prejudica ficar sem barco, os alu-
nos sdo os prejudicados [...] é muita coisa errada, Dona (R.D.P.P -
63anos — morador de Vila Pantoja; pai de aluno e lavrador).

Podemos observar, nos relatos dos alunos, o descaso do poder
publico em relagdo & manuten¢io de uma educa¢io com qualidade
social, pois a nucleacdo demanda que o transporte escolar funcione
de forma prioritaria, que seja efetivo e que possibilite acesso e per-
manéncia dos alunos na escola nicleo. No entanto, como podemos
observar, ndo é o que tem acontecido, assim cai por terra o argu-
mento de que nuclear d4 uma escola mais estruturada para melhorar
a qualidade de ensino, uma vez que os alunos estio repetindo de ano
por falta de garantia de acesso a escola.

No relato do morador e pai de aluno, podemos observar o reforco
da falta de qualidade social e a negacdo do acesso e permanéncia,
como também a importincia da escola multisseriada para aquela
comunidade, entretanto o que mais nos chamou atencio foi a fato
de ele culpar os moradores e os professores da vila onde estd locali-
zada a escola nucleada, em razdo da ameaca de fechamento da escola
de Vila Pantoja, local em que reside com sua familia. Mesmo tendo
filhos estudando na escola ntcleo, o informante tem netos que estu-
dam na escola multisseriada e defende que a escolinha continue em
sua comunidade.

Quando falha o barco, ou a lancha, nédo é toda vez que os meninos véo,
as ‘vez’ a gente também ndo tem gasolina pra levar eles [...], ainda
bem abriram a escolinha daqui, jd pensou? Minha filha é muito novi-
nha pra ir pra vila (S.M.X, 31 anos, pescadora e dona de casa).

Nota-se, mais uma vez, a importancia da escola multisseriada
para a comunidade de Vila Pantoja. A escola fica localizada a cerca de
60 metros da casa da entrevistada.
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No entanto, hd moradores e alunos que concordam que a
Politica de Nucleagido é uma politica que atende aos seus direitos,
veremos a seguir:

Olha, meus filhos tém onde estudar, eu néo tive, tem um barco que
leva eles, a gente tinha que ir ‘no remo’, tem merenda... ndo é todo
dia, mas tem, pra mim td bom essa escola ld na vila (K.C.P,, 29
anos, pescadora e moradora de Matacurazinho).

Eu gosto de vim pra cd, ld no meu lugar néo tem quase nada. A escola
aqui é bonita, lajotada, é grande, bonita...eu acho a gente aprende
mais (J.S.C, 17 anos, aluno).

A nucleagéo é melhor sim, inclusive, sé néo estd funcionando direito,
porque ainda tem aquela escola ld na ilha, se tem a escola aqui,
grande, tem que fechar a de ld. O espago é maior, o prédio é muito
bom (E.C.C, 36 anos, professor).

De acordo com os relatos, a Politica de Nucleagio divide entendi-
mentos, entretanto chamou-nos atengédo os relatos dos professores,
pois dos cinco entrevistados, trés deles concordam que a nuclea¢io
seja muito boa.

E 0 que conseguimos observar em relatos como: “A dificuldade que
os alunos passam com transporte e tempo no transporte faz com que eles
queiram mais aprender, ndo importa se ficam cansados”.

Um dos professores ousou dizer que esse tempo “prejudica muito,
pois os mesmos ficam cansados da viagem e jd chegam estressados” e “que
eles poderiam aprender mais, porém ainda tem que subir a ladeira, que ndo
é pequena” e somente um dos professores nio se posicionou em rela-
¢do ao assunto.

A anilise das entrevistas permitiu perceber que a maior rejei-
¢do em relacdo a Politica de Nuclea¢io estd entre os pais dos alunos,
seguido pelos préprios alunos e o menor indice entre os professores.

Durante a realiza¢io das entrevistas, os professores deixam
claro que, para que a nucleacio seja de fato efetivada, faz-se neces-
sdrio fechar as escolas multisseriadas, pois, dessa forma, aumenta o
nuimero de alunos da escola ntcleo.
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Entre os fatores que podem dificultar aprendizagem, aparece-
ram o tempo no transporte escolar, o préprio transporte, a merenda
escolar e a escadaria que d4 acesso a vila. Entretanto, hd quem consi-
dere o transporte, o tempo no transporte e a merenda, todos juntos,
como determinantes na dificuldade da aprendizagem. Para construir
esse indicador, foi considerado o universo, como um todo, dos sujei-
tos pesquisados.

Notamos, entretanto, que o que esta entre o fator que mais difi-
culta a aprendizagem dos alunos é o tempo no transporte escolar, ja
a escadaria é o que menos influi nessa aprendizagem. No entanto,
ha de ser levar em consideracio a falta de merenda escolar, pois:

As vezes tem merenda, mas tem vez que ndo, agora tem. A gente
chega com fome, porque a gente sai de casa onze e meia, demora che-
gar aqui. Quando néo tem, a gente fica com fome aqui... A gente sé
chega em casa umas sete horas da noite (J.S.C, 15 anos).

A efetivagio da nucleagio das escolas consiste em garantir trans-
porte e alimentacdo escolar, entretanto, de acordo com os relatos, é
possivel notar que nem sempre é garantido na integralidade, tanto
o transporte escolar como a alimentacdo escolar, acarretando, dessa
forma, a repeténcia de alunos com potencial de aprovacio ou até
mesmo evasdo escolar, sem contar que a falta da merenda causa a
desmotivacdo deles em continuar os estudos.

O tempo é outro fator que nio pode passar despercebido, pois
este varia de 20 min a 1h30 tanto para ir para a escola, quanto para
voltar para casa. Por esse motivo e por ter sido tdo relatado nas falas
dos alunos e dos pais, construimos um grafico para evidenciar e pro-
porcionar melhor compreensio.

Ressaltamos que, de acordo com a Resolu¢do n° 2, de 28 de abril
de 2008, que trata da Educagio do Campo, em seu artigo 3°, os alunos
deverdo permanecer o menor tempo possivel no transporte escolar e
s6 deverdo ir para escolas nucleadas intra-campo quando esgotadas
as possibilidades de oferta em sua prépria comunidade, de acordo
com os moradores e respeitando sua cultura.
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Nota-se que 70% dos alunos investigados levam entre 1h e 1h30
para chegarem a escola, ou seja, hd uma quantidade significativa de
alunos que gastam até 3h do seu tempo no transporte escolar. Isso
quer dizer que o tempo que ficam dentro da sala de aula com pro-
fessor é de 4h30 e dentro do transporte escolar para terem acesso a
escola é de aproximadamente 3h.

Apés a coleta e exposi¢do dos dados, compreende-se que as con-
cepcbes dos sujeitos da pesquisa em relacio a Politica de Nucleacio
ndo sdo uninime para concordincias nem para discordancias acerca
tanto do acesso quanto da garantia de direitos ou vivéncia escolar
dos alunos, que inclui aprendizagem, merenda escolar e tempo no
transporte escolar.

Para os sujeitos entrevistados, a nucleacio na comunidade
de Matacurd nio atende, em sua totalidade, os direitos a educa-
¢do ou garante a aprendizagem. Da mesma forma, gostariam de
poder contar com uma escola em suas comunidades, pois consi-
deram que ha riscos, perda de tempo e implica¢bes financeiras
quando seus filhos saem de suas comunidades para irem estudar
na vila - comunidade de Matacura. Enfatizam que, se faltar o trans-
porte escolar e nio tiverem dinheiro para abastecer as rabetas,’ seus
filhos faltam a escola e que essas faltas dificilmente sio repostas
de alguma forma. Essas realidades enfrentadas pelos sujeitos que
fazem uso do transporte em decorréncia da nucleacio das esco-
las de suas comunidades nio sido evidenciadas quando as politi-
cas publicas sdo formuladas e implementadas nas comunidades.
A escola em si sente-se impotente diante da situagdo, pois nio dis-
pde de recursos para solucionar os problemas que sdo obviamente
da gestdo municipal.

5  Pequenas embarca¢Ses que comporta um motor a gasolina com uma extensio de
cerca de 2 metros para a hélice, denominado de rabetas ou rabudos.
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Figura 3 - Cenas do transporte escolar terceirizado

—

Fonte: foto retirada em pesquisa de campo.

Segundo Carmo (2016, p. 22), “[...] a escola do campo é um
espa¢o inerente da organizacdo social e cultural das comunidades”,
logo negar esse direito significa negar os direitos sociais e culturais
dos alunos, configurando-se como crime contra a sociedade, uma vez
que é assegurado que a educacgio é um direito de todos e é dever do
Estado e da familia concedé-la.

Ha tanta contradi¢do na materializacio dessas politicas publi-
cas que chegamos a questionar sobre os seus objetivos, se de fato
priorizam o acesso e a permanéncia ou se sio apenas palco para
acdes eleitoreiras.

A situagdo dos portos de acesso também foi relatada, pois a
situa¢do da maré também implica a hora de embarcar e nem sempre
o transporte ancora de forma a facilitar o embarque.

Por outro lado, em relagdo a garantia ao acesso dos alunos a
escola, 36% dos entrevistados consideram que o transporte escolar
é um grande fator pelo qual ela ndo acontece. De acordo com relatos
de alunos, a falta do transporte, seja por falta de pagamento, por que
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quebrou ou por falta de combustivel, é o grande responsavel pelas
evasdes, perdas de contetido, programacdes, provas e repeténcia dos
alunos, explicitando, dessa forma, seu cariter contraditdrio, pois
aquilo que garante o acesso é também aquilo que impede a perma-
néncia dos alunos.

Esta na hora de ir! O que levamos? O que deixamos?

A realizacdo desta pesquisa pode ser analisada sob duas perspecti-
vas: a primeira seria no 4mbito pessoal, fruto das nossas inquieta¢des
em relacio as politicas educacionais oriundas das nossas vivéncias no
campo e por sermos fruto de politicas perversas para o campo, fato
que nos tira o direito de escolher quando ir ou quando ficar, pois para
o campo “vai (quando vai) o que der, da forma que der pra ir e se der”;
a segunda seria de cunho social e profissional, sobre a constitucionali-
dade e a aplicabilidade das politicas educacionais como um dos meios
de garantir a educagido para os povos do campo, partindo da premissa
de que os direitos 4 educa¢io ndo devem partir das imposi¢des do
Estado, mas sim dos direitos que as classes trabalhadoras possuem.

Para tanto, o acesso a educacio escolar, fruto das rela¢ées sociais
e histéricas, é um direito que precisa ser assegurado com equidade
aos povos do campo, visto que eles sdo construtores do seu espago e
de fundamental importancia para o todo.

Apesar de, com o passar dos anos, ter havido melhorias em
relacdo ao acesso a educagdo escolar, observa-se que uma parte dos
moradores e alunos nio se sentem contemplados com a Politica de
Nucleagio, uma vez que ha relatos de negligéncias de toda ordem,
a exemplo do contraditério transporte escolar, que ora quebra, ora
falta o pagamento aos barqueiros e ora ha falta de combustivel,
causando, dessa forma, evasdo escolar e repeténcia dos alunos que
fazem uso dele.

Outro fator importante é o desconhecimento acerca da Politica
de Nucleagio e de seus objetivos, como também a nio consulta aos
moradores das comunidades onde as escolas foram nucleadas, além
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da luta de uma das comunidades para reaver a escola multisseriada,
justamente pela sua importancia na reprodugio social daquela comu-
nidade, pois essas pessoas necessitam dessa institui¢io para que o
espaco continue sendo visto como um espaco de vida.

O caréater contraditério do acesso e da permanéncia a escola ndo
foi pauta de discussio com os principais interessados, no caso pais e
alunos, alids as solucbes sio evidenciadas, porém nunca discutidas.

Criou-se a ilusdo de que, com uma escola maior e mais estrutu-
rada, a educagdo melhoraria, porém nio se garante o acesso efetivo
para que isso se torne realidade, pois ainda ha alunos com potencial
cognitivo e intelectual que ndo conseguem obter éxito na vida escolar
devido ao carater contraditério de acesso e permanéncia a essa escola.

Sabemos que tal politica promoveu a substituicio de uma par-
cela das escolas daquela regido, porém outra se manteve em funcio
da luta dos sujeitos cujo objetivo era a permanéncia daquela escola
em sua comunidade.

A nucleagio ndo levou em considera¢io os aspectos econdmi-
cos da populag¢do por tratar-se de popula¢des expostas a profunda
desigualdade social e isso implica, muitas vezes, situa¢des extremas
para aqueles alunos que se deslocam, pois essa politica nio mantém o
minimo do que deveria, como a alimentac¢io escolar regular.

Diante das circunstincias, a nucleagio, ao faltar com a garan-
tia das condi¢bes necessarias para a efetiva¢io de uma educa¢io
“do e no campo” (Caldart, 2012a) para a popula¢io ribeirinha de
Matacurd, comprometeu a qualidade do acesso e permanéncia dos
alunos do campo dessa regido, localizada no municipio de Baido, no
estado do Para.
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CAPITULO 10

Educacao popular e gestao democratica
aproximacdes em torno da construcao

de um projeto de sociedade

ADRIANA CORREIA DA LUZ

Introducao

Desde a invasdo do Brasil pelos portugueses no ano de 1500 até
os tempos atuais, o Brasil j4 passou por diferentes transformacdes
no campo social e educacional, vivenciando diferentes modelos
sociais e pedagdgicos. Tém sido emergentes as discussdes sobre
as gritantes desigualdades sociais, econdémicas e educacionais
existentes no territério brasileiro, somando-se as discussées de
que desafios e caminhos precisam ser trilhados para alcancar, ao
menos, a minimizac¢do dessas desigualdades. Compreendemos que
as desigualdades listadas sdo frutos do modelo neoliberal e do pro-
jeto hegemonico de sociedade que vivenciamos mundialmente que
o cendrio politico nacional atual do Brasil também contribui para
esse panorama.

Observamos, na contramdo desse modelo e projeto, algu-
mas bandeiras levantadas, entre elas podemos destacar: exercicio
pleno da cidadania; promo¢do de uma educa¢io de qualidade e para
todos(as); igualdade de oportunidades; distribui¢io de renda; politi-
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cas afirmativas para as minorias; praticas sociais democréticas; res-
peito as diferencas; entre outras.

Cremos que a efetivacdo dessas bandeiras podera ser possivel
a comecar pela construcio de um projeto de sociedade pautado em
valores e principios democraticos e participativos, além de estraté-
gias de articulacdo/mobilizacdo fortes e amplas de compreensido de
dados que mostrem nio apenas a realidade, mas também caminhos
— ac¢des e politicas publicas no micro e no macro - a serem trilhados
para vencer barreiras.

A partir do contexto apresentado, inquietos e instigados a par-
tir de leituras sobre Educa¢do Popular (EP) e Gestio Democratica
(GD), propomo-nos a discutir quais principios e fundamentos essas
dreas apresentam, quais as aproximacdes entre elas em torno de um
projeto de sociedade que corrobore para a minimiza¢do ou extin-
¢do dessas desigualdades, considerando que ambas estio relaciona-
das 4 educagdo. Educacio que compreendemos como instrumento de
transformacio.

Freire (2000, p. 31) afirma que “[...] se a educacdo sozinha
nio transforma a sociedade, sem ela tampouco a sociedade muda”.
Partindo da afirmac&o de Freire - de ter a educa¢io como meio de ins-
tigar as pessoas a pensarem criticamente e construirem uma socie-
dade mais democritica e menos desigual -, ousamos fazer esses
escritos considerando que a prética da GD e da EP pode colaborar
para que a sociedade alcance rela¢ées mais democraticas, humaniza-
doras e menos desiguais.

Para isso, recorremos a pesquisa bibliografica, de cunho qua-
litativo e de abordagem exploratéria, fundamentada em Holliday
(2006), Pontual (2006), Paludo (2006, 2010), Freire (1987, 1996,
1997, 2000, 2001), Brutscher e Scocuglia (2017), Veiga (2003), Luck
(2009), entre outros.

Inicialmente apontaremos o contexto histérico do surgimento
da EP e GD, seus principios e fundamentos, logo apés faremos o exer-
cicio de aproximé-las na constru¢io de um projeto politico de socie-
dade mais democratico, inclusivo e equitativo. A partir dessa andlise,
constataremos se as duas dreas possuem principios e fundamentos em
comum. Com base nessa possivel constatacio, defenderemos se cada
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uma, a partir do seu campo de atuacio, pode contribuir para a cons-
trucdo de um projeto politico democratico e inclusivo de sociedade.

Educacao Popular: alguns apontamentos e principios

A EP tem sido um campo amplo de debate no meio educacional e
social nas dltimas décadas, compreendemos que em sua amplitude
ndo conseguiremos conceitud-la de forma simpléria, assim apon-
taremos alguns principios e fundamentos que a amparam e que a
compdem, respeitando sua complexidade e importincia. Mas, antes
disso, é importante contextualizar o cendrio histérico no qual se da
seu surgimento.

A concep¢io de EP teve sua histéria iniciada no cendrio de luta
na busca por condi¢des dignas de vida da populacdo e por afirmacio
de identidades. Paludo (2010) contextualiza o inicio em meio a luta
do povo pela liberdade, fraternidade e igualdade ocorrida em meio
as revolucdes liberais modernas, destacando a Revoluc¢do Francesa.
Ressalta que é “[...] nesse periodo histérico que iniciam as criticas
radicais ao novo modo de producio, poder politico e visdo social de
mundo que emergiam e que é fecundizada a luta dos movimentos rei-
vindicatérios” (Paludo, 2010, p. 246), periodo em que havia a contes-
tacdo de libertacio e de busca pelo poder politico do século XX.

Nesse contexto, “[...] do para que e qual a educa¢io do/para o
povo foi, de um lado, motivo de acaloradas discussdes pelos intelec-
tuais, politicos, governantes, ativistas e liderancas sociais e, de outro,
presenca nos movimentos sociais concretos” (Paludo, 2010, p. 246).
Estavam o Brasil e a América Latina conectados nessas discussdes,
das quais emergiram propostas no campo da Educa¢io: no Brasil des-
tacou-se a concep¢io de EP, apesar de que Paludo (2010) destaca que
no pais a teoria e a pratica da drea iniciaram apenas nos anos de 1900.

Sobre a expressio “Educagdo Popular”, Brandio (2002 apud
Paludo, 2010, p. 246) aponta que “[...] em que pesem os diferentes
sentidos atribuidos a expressdo educagido popular na atualidade, é
inegavel que ela, no Brasil e na América Latina, existiu, existe e se fir-
mou como uma das concep¢des de educacio das classes populares”.

Educacao popular e gestdo democratica
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O autor se refere a EP como uma educagio direcionada para os mais
pobres, ou seja, as classes populares. Sobre isso, é importante ressal-
tar que qualquer educa¢do deve ser desenvolvida com o povo e ndo
para o povo. A participacio das pessoas na discussio de que educagdo
deve ser vivenciada pelo seu povo é essencial no caminho de praticar
uma educac¢io contextualizada, que contribua para o estimulo a criti-
cidade dos sujeitos e a sua formacio cidada.

No Brasil, nos anos de 1960, Freire se engaja de forma mais direta
nas discussées de uma educacido das classes populares, dando inicio
a proposi¢do de um processo de formulacio de uma nova pedagogia
e de préticas educativas populares. De acordo com Paludo (2010), o
processo de formulacdo dessa nova pedagogia teve os movimentos de
cultura popular como grandes sementeiros de ideias e experiéncias.
A autora aponta que, nos anos de 1990, Freire passou a ser o princi-
pal idealizador dessa concep¢io de educagio do povo e na atualidade
é um dos principais inspiradores da EP.

Sobre a concepg¢io de EP, Paludo (2006) aponta que ela se apre-
senta, na prética e na teoria, como uma concep¢io educativa.

No que se refere a préatica, a autora ressalta que a drea “[...] é vin-
culada ao ato de educar, a uma multiplicidade de a¢bes ou préticas
educativas plurais, com diferentes caracteristicas e bastante diver-
sas, orientadas, entretanto, por uma intencionalidade transforma-
dora” (Paludo, 2006, p. 55).

No que se refere 4 teoria, a mesma autora (2006, p. 55) destaca
que: “[...] a Educac¢io Popular é resgatada como uma pedagogia, como
uma Teoria da Educacio, que estd sempre em processo de revisio e
(re)elaboragio e que se alimenta da reflexdo sobre o ato de educar
visando (re)orienta-lo”.

Salientamos que na EP a pritica e a teoria estio associadas,
elas ndo se separam, em que temos como plano de fundo a teoria
enquanto concep¢do de uma pedagogia e temos a pratica vinculada
ao fazer pedagégico, ou seja, ao ato de educar. Enquanto a teoria esta
pautada no processo continuo de reflexdo, revisio e reelaboragdo
dessa teoria educacional que se encontra em constante movimento,
a pratica sobressai sua intencionalidade transformadora a partir das
contribui¢ées dadas na formacio e emancipagdo dos sujeitos.
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Ainda sobre a perspectiva educativa da EP, Gadotti (2013,
p- 2) aponta que:

A Educagido Popular, como pratica pedagdgica e como teoria
educacional, pode ser encontrada em todos os continentes.
Como concepgdo geral da educagido, ela passou por diversos
momentos epistemoldgicos educacionais e organizativos,
desde a busca da conscientiza¢io, nos anos 50 e 60, e a defesa
de uma ‘escola ptblica popular’ e comunitaria, nos anos 70 e
80, até a escola cidada.

Ja Holliday (2006, p. 236) traz uma concep¢io que ultrapassa as
barreiras do campo educativo, identificando-a

[...] como produto da histéria latino-americana, particular-
mente vinculada aos esforcos transformadores dos setores,
processos e movimentos sociais e politicos do continente que
sofrem e lutam por eliminar as assimetrias de todo tipo. Por
isso, acreditamos que é fun¢io dos desafios histéricos figurar
os esforcos de andlise critica e de refundamenta¢io produzi-
dos a partir do campo da Educac¢io Popular.

O autor aponta ainda que ela é “[...] ao mesmo tempo, um
fenémeno sociocultural e uma concep¢do de educagdo” (Holliday,
2006, p. 235).

Observamos que as concep¢des de educacido apresentadas nio
sdo excludentes entre si, elas se complementam, ora podem ser pra-
ticadas de forma individualizada, ora podem ser praticadas de forma
associada. A sua concep¢do como fenémeno sociocultural amplia sua
atuacdo e concepg¢io, ultrapassa o campo educacional, passando a ser
identificada nos movimentos sociais que almejam transformacées
das estruturas sociais, econdmicas e culturais existentes, em especial
visando contribuir para o fortalecimento e a emancipag¢do dos cida-
dios das camadas populares.

O Conselho de Educa¢io Popular da América Latina e Caribe
(CEAAL) (1994, p. 73 apud Pontual, 2006, p. 92) aponta que:

Educacao popular e gestdo democratica
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A Educagio Popular constitui uma prética referida ao fazer
e ao saber das organizacbes populares, que busca fortalecé-
-la enquanto sujeitos coletivos, e assim, contribuir através de
sua acio-reflexdo ao necessdrio fortalecimento da sociedade
civil e das transformagdes requeridas, tanto para a construgio
democratica de nossos paises, como para o desenvolvimento
econdmico com justica social.

E possivel observar, a partir das afirmacées do CEAAL, o papel
politico e propositor da EP na sociedade, sua inten¢io de colaborar
para a efetivacio de praticas democréiticas e transformacgdes sociais,
indo de encontro ao modelo hegemoénico imposto.

Holliday (2006, p. 235) reforca que tal educag¢do enquanto feno-
meno cultural “[...] faz referéncia a uma multiplicidade de praticas
com caracteristicas diversas e complexas, que tém em comum uma
intencionalidade transformadora”.

A sua intencionalidade transformadora estd presente nio ape-
nas na concep¢io enquanto fendmeno cultural, mas também na sua
concepcio educacional, ja que, ao propor um novo paradigma educa-
cional — que se opde a um modelo de educac¢io autoritario, de repro-
ducdo, predominantemente escolarizado e que desassocia a teoria da
pratica - ela assinala seu carater transformador na educagio.

Além das concep¢bes de educacional e de fenémeno cultural,
consideramos importante destacar mais alguns fundamentos que
constituem a EP, entre eles, destacamos que, tanto nos discursos
mais antigos como nos mais contemporaneos do campo, a teoria e a
pratica se apresentam como indissocidveis.

Sobre isso, Brutscher e Scocuglia (2017, p. 170) ressaltam que
“[...] a educagdo popular contemporanea, desde o discurso fundacio-
nal, ndo pode ser concebida como uma teoria desvinculada da pratica”.

Vemos em Freire (2001, p. 26) que “[...] na verdade, o que deve-
mos buscar é a unidade dialética, contraditdria, entre teoria e préa-
tica, jamais sua dicotomia”. Dessa forma, o discurso teérico precisa
se concretizar por meio da pratica, estando ambos associados. Esse
exercicio de praticar o que se discursa — teoria — ndo é simples, mas
necessario quando se prop&e desenvolver uma educa¢io transforma-
dora, na qual se educa pelo exemplo e nio pelas palavras proferidas.
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No que se refere a busca por transformacéo social, esse campo
da educacio pauta-se também na participacio do povo.
Segundo Pontual (2006, p. 91),

[...] aparticipagdo cidada é elemento substantivo para possibi-
litar efetivamente uma ampliacio da base democrética de con-
trole social sobre as a¢cdes do Estado. [Destacando que neste
processo] amplia-se e aprofunda-se a pratica da democracia e
constrdi-se uma cidadania ativa.

Como dito em alguns paragrafos anteriores, a EP propde a par-
ticipacdo do povo, com o povo e ndo para o povo. Sem participacio
nido hi democracia, sendo ela base para o exercicio democratico. Tal
exercicio requer participagdo, pois sem participa¢io nio ha transfor-
macdo social, ja que ela requer organizacido e agdo ndo apenas indivi-
dual, mas também coletiva.

Brutscher e Scocuglia (2017, p. 168-169), afirmam que a
EP contemporanea

[...] visa transformar a estrutura social injusta e reorganizar o
sistema social, politico, econémico e educacional, criando uma
nova cultura, se néo livre de opressdo, ao menos, de combate
as desigualdades sociais e as estruturas de opressdo pratica-
mente instituidas. Nessa perspectiva, a educa¢io popular dia-
loga, diretamente, com um projeto politico de sociedade.

Enquanto busca a transformacio da sociedade na tentativa de
reorganizar o sistema social e as estruturas de opressio praticadas
e instituidas na sociedade, a EP explicita sua dimensio politica: essa
transformacio dialoga com uma proposta de projeto politico trans-
formador, mas que projeto é esse?

Sobre isso, Brutscher e Scocuglia (2017, p. 169) destacam que
o discurso fundacional da EP contemporinea se encontra vinculado
“[...] com um projeto sociopolitico libertador (democrético, popular,
de cooperagido) e, como tal, seu comprometimento tedrico e pratico
(cientifico e politico) em libertar os sujeitos individuais (oprimidos) e
coletivos (classes populares) da injustica e da opressio”.

Educacao popular e gestdo democratica
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O projeto politico transformador que o campo propde estd pau-
tado em bases democraticas, nas quais haja cooperacido entre os sujei-
tos, como também construgio coletiva que fortaleca e contribua para
a emancipacdo dos oprimidos e das classes populares.

Em suma, a EP se constitui de um grande conjunto de teorias
e de préaticas, que nio apenas no Brasil, mas em diversas partes do
mundo, tem em comum o compromisso com a popula¢do mais pobre
- sujeitos individuais e sujeitos coletivos —, buscando fortalecer esses
sujeitos. Almeja colaborar para a emancipa¢io humana, para a cons-
tru¢do de estruturas sociais, politicas, econémicas e educacionais
mais justas e menos desiguais. Sustenta-se em praticas democraticas
e de cooperagdo, nas quais teoria e pratica se articulam. Assim, tanto
como concepg¢io educacional e como fenémeno cultural, ela se opde
aos projetos hegeménicos impostos.

Gestao Democratica Escolar:
alguns apontamentos e principios

A GD Escolar surgiu a partir do contexto de redemocratizagdo do
Brasil, em que o pais estava saindo de um contexto politico de dita-
dura militar que, por duas décadas, cerceou o direito a voz do povo
brasileiro por meio da pratica da censura, de perseguicio politica, de
supressio de direitos politicos e de repressio as pessoas. Com o tér-
mino da ditadura, os cidadios almejavam participar das decisées do
pais, retomar seus direitos politicos e sociais.
Segundo Silva (2016, p. 5), apés a ditadura:

[...] inicia-se um novo panorama politico que proporcionara
aos cidadios e cidadis a participacido na sociedade, possibi-
litando-o (a)s a voz e voto nas decisbes politicas e na escolha
dos representantes. Deste modo, um novo momento histérico
é presenciado pelos brasileiros e brasileiras: a redemocratiza-
¢do do pais.

Nesse contexto, surgem as discussées sobre a redemocratizacio
do pais que desencadearam a promulgac¢io da Constitui¢io Federativa
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do Brasil em 1988, trazendo no seu artigo 206, inciso VI, como um
dos principios do ensino da educa¢io nacional a GD (Brasil, 1988).
Apesar do regime democratico, no inicio dos anos 1990 o pais passa
por algumas mudanc¢as no campo politico que incidiram no impeach-

ment do presidente Collor.
Segundo Silva (2016, p. 7):

O impeachment lan¢a na sociedade um desejo de maior parti-
cipa¢io nos caminhos da nac¢io, e como nio poderia deixar de
ser, além de influenciar a elei¢cdo de coligagdo de partidos de
esquerda, influencia também os designios do campo educacio-
nal, reforcando as concep¢des da gestdo democritica nas esco-
las, ja sugerida na Constitui¢do de 1988.

E nesse contexto que a GD comeca a ser pensada e implemen-
tada no pais como um principio legal.

Cientes desse contexto, considera-se importante empenhar
esforcos na tentativa de compreender o que é essa 4rea, seus princi-
pios e fundamentos basilares.

Iniciamos por Souza (2009, p. 125), que a compreende como um

processo politico

[...] no qual as pessoas que atuam na/sobre a escola identi-
ficam problemas, discutem, deliberam e planejam, encami-
nham, acompanham, controlam e avaliam o conjunto das
acdes voltadas ao desenvolvimento da prépria escola na busca
da solucio daqueles problemas.

O mesmo autor afirma ainda que o processo de GD precisa ser:

[...] sustentado no didlogo, na alteridade e no reconhecimento
as especificidades técnicas das diversas funcdes presentes na
escola, tem como base a participacdo efetiva de todos os seg-
mentos da comunidade escolar, o respeito s normas coletiva-
mente construidas para os processos de tomada de decisdes
e a garantia de amplo acesso as informagdes aos sujeitos da
escola (Souza, 2009, p. 125-126).

Educacao popular e gestdo democratica
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Podemos destacar alguns elementos presentes nas falas de Souza,
entre eles, a presenca intensa dos principios do didlogo, da participa-
¢do, do foco na tomada de decisbes compartilhadas, além do carater
politico da GD.

Nesse sentido, Cabral Neto e Castro (2011, p. 754) reforcam
que a GD se caracteriza por principios participativos, destacando-a
como “[...] um espaco de descentralizacdo do poder, de partici-
pacdo e de autonomia das instituicdes. Portanto, ela possibilita a
constru¢io da cidadania e deve ser considerada fundamental na for-
macio do cidadido”.

A formacio de cidadios estd vinculada a uma visdo de mundo e
de sociedade, ela mostra que relacdes sociais almejamos, que homem
desejamos formar e que atuagio social desejamos que esse homem
pratique, elementos que precisam estar presentes na proposta de um
projeto de sociedade.

Lick (2009, p. 71) define a GD

[...] como sendo o processo em que se criam condi¢bes e se
estabelecem as orientac¢des necessarias para que os membros
de uma coletividade, nio apenas tomem parte, de forma regu-
lar e continua, de suas decises mais importantes, mas assu-
mam 0s compromissos necessarios para a sua efetivacio.

Observamos que Liick (2009) destaca que a GD nio se d4 apenas
nas decisdes coletivas, mas no processo se assumir os compromissos
— decisbes — também de forma coletiva e individual na busca da efeti-
va¢io (cumprimento) dos compromissos nessas duas esferas de atua-
¢do. E a coletividade comprometida enquanto grupo, mas também
enquanto profissional/cidadio/sujeito.

Apesar de ébvio, consideramos importante destacar que sem
coletividade nio ha GD, pois ela se faz no coletivo, atentando que,
além da participacdo de todos e a ocorréncia de decisdes coletivas, é
crucial o compartilhamento de compromissos para efetivar as deci-
sOes tomadas, colocando-as em pratica. Ao afirmar que “[...] a ges-
tdo democratica pressupde o efetivo envolvimento e participa¢do de
todos os sujeitos na tomada de decisdo do processo administrativo e
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no planejamento pedagdgico escolar” (Cabral Neto; Castro, 2011, p.
756), compreendemos que seu fim apenas é alcancado na efetivacio
das a¢bes definidas coletivamente.

A GD esté - precisa estar — na e com a educacio, a educacgio estd
(precisa estar) na e com a sociedade. Logo, tanto a GD como a insti-
tuicdo escolar se consolidam a partir dos principios da sociedade na
qual estio inseridas.

Sobre isso, Souza (2009, p. 127) destaca que a escola “[...] uma
vez que é parte dela, instituinte dela e instituida por ela. Dessa
maneira, expressa formas de manutencio e reprodu¢io da cultura
muito préximas do que acontece fora dos seus dominios”, ja que “[...]
a educagdo é sempre uma certa teoria do conhecimento posta em pra-
tica, é naturalmente politica” (Freire, 2000, p. 40).

Segundo Lima (2018, p. 26):

A gestdo democritica da escola ndo é apenas, nem sobretudo,
um problema organizacional e de gestdo, mas antes uma ques-
tdo central ao processo de democratizagdo da educagdo, de
expansio e realizacio do direito a educacio, de possibilidade
de educar para e pela democracia e a participa¢io.

Vemos em Lima (2018) que democracia e participacdo devem
estar presentes no ato de educar, logo presentes nas institui¢des
escolares. A pratica da GD é um espago legitimo da democracia e da
participacdo se concretizarem, serem exercidas.

Veiga (2003, p. 277) ressalta que:

A gestdo democritica nada tem a ver com a proposta buro-
cratica, fragmentada e excludente; ao contrario, a constru-
¢do coletiva do projeto politico-pedagégico inovador procura
ultrapassar as préticas sociais alicercadas na exclusio, na dis-
criminacdo, que inviabilizam a constru¢io histérico-social
dos sujeitos.

Compreendemos que a construcio social dos sujeitos citada por
Veiga (2003) precisa estar alicercada na proposi¢do de uma sociedade
voltada as necessidades de seu povo. Quando falamos de GD, referi-
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mo-nos a um espago fisico restrito - a escola -, mas compreendemos
também que a escola, ao colaborar na educagéo integral dos estudan-
tes e na sua formacio enquanto cidadios, acaba colaborando para a
sua formacio social enquanto sujeitos histéricos. Essa formacio rea-
lizada na escola pode ultrapassar os muros dela indo até a familia, a
comunidade e a sociedade. As vivéncias de inclusio, respeito as dife-
rencas, ao principio da participacio e da democracia quando vividas
dentro da escola colaboram para vivéncias e praticas sociais dos estu-
dantes e dos profissionais também fora dela.

Veiga (2003, p. 277) afirma ainda que “[...] um processo de cons-
trugdo coletiva fundada no principio da gestdo democratica retine
diferentes vozes, dando margem para a constru¢io da hegemonia da
vontade comum”.

E fato que h4 um poder dominante hegeménico na sociedade, o
qual estd pautado em rela¢des desiguais e excludentes. Quando Veiga
ressalta a constru¢do de uma hegemonia da vontade comum, ela se
refere ao povo, ou seja, a populacdo que sofre essas rela¢des desi-
guais e tem muitas vezes seus direitos negados. Pode-se afirmar que
a hegemonia da vontade comum estd pautada na construgio de um
projeto politico social equitativo, participativo e democratico, dife-
rente do modelo vivenciado atualmente.

Em suma, GD Escolar é um processo que abrange aspectos poli-
ticos, administrativos e pedagdgicos pautado em principios par-
ticipativos e democriticos que envolve todos os seguimentos da
comunidade escolar, no qual se discute, toma decisdes e se assumem
compromissos de forma coletiva acerca da administracio e do plane-
jamento da escola, focando seu desenvolvimento.

Educacao Popular e Gestao Democratica Escolar:
aproximacoes em torno da construcao de um projeto
de sociedade

Propomos neste item dialogar sobre as aproximac¢bes da EP e GD em
torno da colaboragio e da constru¢io de um projeto politico de socie-
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dade, a partir da anélise dos seus principios e fundamentos basilares

apresentados anteriormente.

Elencamos a seguir nove principios e fundamentos identificados

a partir da explanagio sobre EP e GD tida neste artigo.

Quadro 1 - Principios e caracteristicas basilares da Educa¢io Popular e da
Gestdo Democriética Escolar

Presente em:

Autores que

transformacdo dos
sujeitos

Principio/ Educacao Gestdo
caracteristica popular demeEriiiea abordaram
(ep) (gd)
Defende a pratica da X X Lima (2018); Pontual
democracia (2006).
Cabral Neto e Castro
Defende a X X (2011); Lima (2018);
participacao Ltick (2009); Pontual
(2006); Souza (2009).
Projeto de politico de X Brutscher e Scocuglia
sociedade (2017); Holliday (2006).
Colabora para a X X Cabral Neto e Castro
formacao de cidaddos (2011); Pontual (2006).
Defende uma
sociedade menos Brutscher e Scocuglia
desigual e excludente, X X (2017); Pontual (2006);
ou seja, mas inclusiva Veiga (2003).
e equitativa
. - Brutscher e Scocuglia
éft‘;g‘raiaqsuéeopra“ca N (2017); Freire (1996);
oo o Freire (2001); Holliday
indissociaveis (2006)
Descentralizagao
Cabral Neto e Castro
de poder/ tomada X (2011); Souza (2009).
coletiva de decisdes
Foco nas classes Brutscher e Scocuglia
o X (2017); Gadotti (2013);
populares/oprimidos Paludo (2010)
Incentiva a
emancipacao, . )
fortalecimento e a X X Holliday (2006); Paludo

(2010); Veiga (2003).

Fonte: elaborado pela autora.
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Destacamos que a avalia¢do tem como referéncia as abordagens
trazidas neste documento.

A partir da andlise do quadro, observamos que a EP e a GD apre-
sentam diversos principios e fundamentos em comum. Destaca-se
o forte viés democritico em ambas, presentes nas abordagens de
Pontual (2006) e Lima (2018). Esse viés é observado tanto na apre-
sentacio explicita do termo “democracia” e “democratico”, quanto
por meio de outros termos que compdem as relacées democréticas,
como a participacio. A participacdo esta presente no discurso tanto
da EP, abordado por Pontual (2006), como na GD, abordado por Souza
(2009), Cabral Neto e Castro (2011), Lima (2018) e Liick (2009).

Outro elemento que transparece essas aproximag¢des entre EP
e da GD consiste no discurso da constru¢io de uma sociedade mais
equitativa, ou seja, menos desigual, podemos observar nas aborda-
gens de Pontual (2006), Veiga (2003) e Brutscher e Scocuglia (2017).

No que se refere as contribui¢ées na formacio de cidad3os, obser-
vamos nas falas de Cabral Neto e Castro (2011) e Pontual (2006).
Outro elemento que compreendemos que estd vinculado a formacio
de cidad3os se trata do incentivo ao fortalecimento, a emancipacio,
a transformacdo e a formagdo dos sujeitos — individuais e coletivos —
presentes nas duas abordagens, a partir dos autores Paludo (2010),
Holliday (2006) e Veiga (2003). Sobre a contribui¢io na formagéo dos
sujeitos emancipados, essa caracteristica estd mais evidente na EP,
em especial nas falas de Holliday (2006) e Paludo (2010), que desta-
cam a intencionalidade transformadora dessa educa¢io e da eman-
cipa¢do dos homens. Consideramos crucial que a educagio, seja ela
qual for, almeje o desenvolvimento pleno do educando e considere
o ato de educar como um ato de transformar, porque nos formamos
em convivéncia com os outros e nos emancipamos a partir da pratica
transformadora, critica, libertadora e humanizadora.

Sobre a indissociabilidade entre a teoria e a prética, observa-
mos mais evidente na EP a partir dos discursos de Holliday (2006),
Brutscher e Scologlia (2017) e Freire (1996, 2001). Defendemos que
qualquer educacio emancipatdria e progressista deve ser pautada
na defesa da associagdo entre teoria e pratica, uma vez que, quando
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estio desassociadas, corremos o risco de ter um discurso raso, incoe-
rente e reprodutor de uma educa¢io bancaria descontextualizada,
bem como reprodutora da ideologia dominante.

J4 sobre a descentralizacdo do poder e as tomadas coletivas de
decisio, identificamos no discurso referente & GD, nio sendo evi-
dente na EP. Entendemos a EP enquanto concep¢do de educacgio das
classes populares e enquanto defensora da democracia e, por isso,
embora ndo tenha sido explicita sua defesa pela tomada coletiva de
decisio, ela existe e é base para a sua pratica.

Sobre o foco nas classes populares e nos oprimidos, este principio
é destacado por Paludo (2010), Gadotti (2013) e Brutscher e Scocuglia
(2017). Reafirmamos a partir de Freire (1987, p. 26) que “[...] nenhuma
pedagogia realmente libertadora pode ficar distante dos oprimidos”.

No que se refere a colaboracio da EP e da GD em contribuir na
constru¢ido de projeto politico de sociedade, podemos observar con-
cordancia a partir dos discursos de Brutscher e Scocuglia (2017) e
Holliday (2006).

Brutscher e Scologlia (2017, p. 169) ressaltam que

[...] o discurso fundacional da educa¢io popular contempora-
nea faz questio de explicitar e assumir a dimensio politica da
educacio, nio na perspectiva das classes e dos sistemas domi-
nantes, mas das classes populares, ou seja, procura se vincular
a um projeto politico democratico e popular.

Fica evidente que os autores entendem a EP como um meio, um
espaco para a construcio de um projeto politico de sociedade.

Consideracoes finais

Constatamos que a EP e a GD dialogam acerca de diversos princi-
pios e fundamentos. Propomos neste artigo compreender melhor as
duas areas, além de identificar pontos que as aproximam, em espe-
cial em torno de um projeto politico de sociedade. Brutscher e Sco-
cuglia (2017) destacam que um dos discursos fundacionais da EP é a
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sua contribui¢io da constru¢io de um projeto politico de sociedade.
A partir dos principios e dos fundamentos que as aproximam, com-
preendendo que um dos fundamentos principais da EP é a constru-
¢do desse projeto de sociedade, mesmo apresentando principios e
fundamentos que nio foram comuns as duas, considerando a analise
realizada neste documento, entendemos que ambas podem colaborar
na constru¢ido desse projeto de sociedade.

Afirmamos isso a partir da compreensio de que a GD Escolar
pode colaborar para cria¢io e amplia¢do de estruturas democratizan-
tes, ocasionando assim o favorecimento do exercicio da participa¢io
popular — comunidade intraescolar e extraescolar.

Mas que projeto de sociedade é esse que a EP e a GD podem cola-
borar a partir de seus principios e fundamentos?

Um projeto de sociedade fundamentado e pautado em princi-
pios democraticos, no qual a participa¢io, a tomada de decisdo com-
partilhada e o compromisso de executar essas decisdes sejam nido
apenas coletivos, mas também individuais. Um projeto cujas caracte-
risticas sdo: a participa¢io - direito a vez, voz e voto - feita de forma
continua e respeitosa; a justica, a equidade e a inclusdo como pecas
principais; os sujeitos enquanto protagonistas que exercem sua cida-
dania plena; a pratica e a teoria nio desassociadas; pautado na busca
pela emancipagio humana e na transformacio das estruturas sociais,
econdmicas, educacionais e culturais excludentes e dominantes.

Freire (1997, p. 61) ressalta que:

E dificil, realmente, fazer democracia. E que a democracia,
como qualquer sonho, nio se faz com palavras desencarna-
das, mas com reflexdo e pratica. No é o que digo o que diz
que eu sou democrata, que nio sou racista ou machista, mas
o que faco. E preciso que o que eu diga nio seja contraditado
pelo que faco. E o que faco que diz de minha lealdade ou nio
ao que digo.

Como Freire afirma, sabemos que o exercicio da democracia
ndo é simples e que requer ndo sé teoria, mas sobretudo pratica
num movimento constante de acio-reflexdo-a¢do. Entretanto, sabe-
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mos também que as lutas iniciam no micro e vdo se ampliando até o
macro, por isso propomos que os sujeitos possam se desafiar a dis-
cursarem e praticarem a democracia, ji que sem ela um projeto poli-
tico democrético e inclusivo de sociedade nio é possivel.

Em suma, em concordancia com Freire (1997, p. 53) ao afirmar
que “[...] sem intervencio democratica do educador ou da educadora,
ndo ha educagdo progressista”, convidamos os educadores, atuan-
tes ou ndo em sala de aula e aqueles que estdo num processo critico
tedrico e pratico de colaborar para a constru¢io de uma sociedade
mais democratica, menos desigual, mais justa, mais humanizada e
participativa, a fortalecerem suas praticas educativas e a ampliarem
suas contribui¢ées na construcgio desse projeto politico democratico
e inclusivo de sociedade presente nos discursos e praticas da EP e da
GD. Nio importa o tamanho e alcance da sua a¢do, importante é a sua
acio, é a sua praxis. E que tal que ela seja pautada na EP e GD?
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CAPITULO 11
Vozes dissonantes

relacdes de poder e educacao
no sistema socioeducativo

ALEXANDRE FILORDI DE CARVALHO I MARIANA DA SILVA SANTOS

Introducao

Esta pesquisa tem por objetivo investigar as relagdes de poder esta-
belecidas entre alunos(as) e professores(as) em ambientes de cumpri-
mento de medidas socioeducativas de privacio de liberdade no estado
de Sido Paulo. Destacam-se os aspectos especificos desse ambiente
para que seja possivel buscar compreender como a producdo de um
espa¢o com caracteristicas disciplinares tio marcadamente explici-
tas age profundamente na subjetiva¢io dos corpos de adolescentes
entre 12 e 21 anos, engendrando modos de vida. A hipdtese emerge
a partir da participa¢do de um agente comumente encontrado nesses
espacos, a saber, o(a) professor(a), que, através da pratica docente,
pode representar a producio de subjetividades outras que nio aque-
las propostas pelo sistema hegeménico de educagio.

A produgio de subjetividades através de relacbes de poder em
locais de cumprimento de medidas socioeducativas de privacio de
liberdade serd investigada desde sua concepg¢do e enderecamento
(Butler, 2019a, 2019b), utilizando-se conceitos foucaultianos (2014,
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2015, 2019), como dociliza¢io e poder. Nesse sentido, professo-
res(as) e educadores(as) que fazem parte do processo socioeduca-
tivo passam a ser vistos como vasos comunicantes entre o dentro e
o fora da institui¢do, exaltando a relacido de interdependéncia entre
tais espacos que, ao promover certa permeabilidade seletiva, confi-
guram os(as) educadores(as) como importantes agentes na produgdo
de subjetividades (Godoi, 2017).

O artigo se divide em trés partes introdutdrias a discussio apre-
sentada pela hip6tese. Primeiro busca-se apresentar o Estado como
produtor de um poder tutelar, que se espraia para os mais diversos
setores sociais, caracterizando a governamentalidade nas sociedades
disciplinares como a técnica de a¢do que mantém os sistemas hege-
ménicos operando. E essa prépria sociedade capitalista, neoliberal,
autoritdria e disciplinar que produz o sujeito delinquente, seja ele
menor ou maior de idade. Nesse caso, cabe ao artigo evidenciar como
se d4 a formacdo do delinquente adolescente, que ja nio é o menor
de outrora, mas o(a) autor(a) de ato infracional, enderecado, preca-
rizado e marcado, prévia e posteriormente a sua interna¢io. Para
eles, ha lugar social demarcado: o sistema socioeducativo. As inime-
ras aproximag¢des com as prisdes fazem com que seja necessario pen-
sar, o que ocorre ao longo da terceira se¢do desta pesquisa, sobre os
caminhos de tal sistema até que se tornasse o que é hoje. Assim, por
fim, podemos observar o papel dissonante de professores(as) que se
soma a dissonincia de adolescentes que nio se encaixaram nos mol-
des sociais impostos e acabaram no mesmo lugar, em busca de bre-
chas e rachaduras que lhes permitam continuar.

O Estado tutelar e poder disciplinar

O papel que outrora fora desempenhado unicamente pelo Exército,
pela vigilancia policial ostensiva, pelos tribunais e prisdes ja nio
ocorre se nio a partir de uma rede de controle que nio tem inicio
nem fim no sistema punitivo (Foucault, 2019). Ao se estender por
toda a sociedade, espalha-se por programas sociais, consultérios
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médicos, pelas diversas disciplinas “psi” - Psicologia, Psiquiatria,
Psicandlise etc.—, pela educagio, pela familia, em nome de uma ade-
quacio docilizadora perseguida em prol da individuagdo do sujeito,
de modo a construir subjetividades que preservem ideais que preen-
cham enderecamentos estabelecidos, buscando sufocar os movimen-
tos dissonantes, em prol da dissemina¢io de consonincias sistémicas
(Foucault, 2014).

Os mecanismos disciplinares, que passam a se multiplicar e ocu-
par cada vez mais espagos a partir do século XVIII, tornam-se res-
ponséveis por promover a individuagio de todos os sujeitos que
fazem parte das sociedades ocidentais, sem exce¢io, nio sendo pos-
sivel esquivar-se das relacdes de poder que perpassam suas vidas
(Foucault, 2019). Desse modo, os ambientes de priva¢do deliberdade -
sejam eles as prisdes ou mais recentemente as unidades de interna-
¢do para cumprimento de medidas socioeducativas — sdo mais um
dos centros de produgdo de subjetividades que agem através da dis-
ciplina em busca da construcio e consolidagdo de um sujeito que se
enquadre nos moldes capitalistas de produg¢io. Portanto, podemos
pensar nos ambientes de cumprimento de medidas socioeducati-
vas com ao menos trés fun¢des declaradas fortemente arraigadas na
légica disciplinar, pois estes se propdem, a0 mesmo tempo, a contro-
lar os resultados advindos das “conquistas” educacionais, psicolégi-
cas e de vigilancia através da privagdo de liberdade.

O poder disciplinar é circulante e funciona de modo encadeado,
dessa forma, inimeras sdo as técnicas aplicadas diariamente sobre
o0s corpos na busca constante por controle (Foucault, 2014). A roupa-
gem do sistema socioeducativo pode parecer nova para os que nio se
atentarem aos detalhes do controle que se mostram como continui-
dades constantes no encarceramento, entretanto uma semelhanca
com o sistema carcerario se destaca: os corpos que ocupam tais locais
ndo se encaixam nas produg¢des hegemoénicas desejadas. Ademais,
sdo constantemente campos de disputa, de narrativas e empreendi-
mentos de poder. Assim sendo, para o Estado, cabe a tentativa de
retomada de produgido de subjetividades que, nesse caso, se dd a par-
tir do encarceramento, em um investimento para produzir o corpo

Vozes dissonantes

199



200

adaptado. Sua utilidade nido necessariamente é produtiva no con-
texto de gerac¢do de mais-valia. O corpo desses(as) jovens pode ser
produtivo na instigagio do medo, do terror, da inseguranca endere-
¢ado a corpos sem rostos, sem familias, sem antecedentes de “cidadio
de bem”. Sua vida é ttil na produgdo de delinquentes. Enderecando
delinquentes, pode-se penalizar individualmente aqueles que o pré-
prio capitalismo busca capturar e marcar.

De adolescente a delinquente

A passagem do adolescente com condutas antissociais — quase sempre
associadas a uma fase de descoberta da vida e das diferentes possibili-
dades que lhe sdo apresentadas — para o(a) adolescente autor(a) de ato
infracional - o(a) delinquente - é feita de forma seletiva, como parte de
um processo de escolha social que vira a caracterizar uma das frentes
de controle das sociedades capitalistas (Hulsman, 2012). Tal diferen-
ciagdo ocorre através da normaliza¢do engendrada pela disciplina, de
modo que algumas atitudes e comportamentos soem tio naturais que,
apesar de nio estarem escritos em leis e de raramente serem procla-
mados em alto e bom tom, mostram-se como parte de uma regra que
nio valida apenas a vontade de alguns, mas que se faz essencial para o
funcionamento do contrato social, resguardando a todos, sendo assim
responsavel por solidificar atitudes, acdes, modos de agir e pensar que
ocorrem quase que automaticamente (Foucault, 2019).

Mas como sdo selecionados os delinquentes? Devemos lem-
brar, primeiramente, que os regimes de verdade em torno do crime
tém sua constru¢io marcada pelos diferentes momentos histéricos e
sociais vividos, de modo que as crengas quanto ao que é crime e quem
é criminoso estejam em constante mudanca. No entanto, o papel
ocupado por determinadas parcelas populacionais tem sido, princi-
palmente desde o inicio do século XVIII, marcado por uma posi¢do
de controle dos corpos e a¢des com o objetivo de fazé-los ocupar-se a
maior parte do tempo com questdes rotineiras, como seus empregos
e familias. Ocorre que, com o aumento dos desejos de consumo e as
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diversas situa¢bes de desigualdade impostas pelo capitalismo, cons-
troem-se novas subjetividades que ficam a margem daquelas ante-
riormente citadas. Para aqueles que se enquadram nessa categoria,
uma verdade anterior & do crime é moldada - a da marginalidade
(Passetti, 1999). Separando o marginal e o criminoso, temos apenas
a prisdo e os diversos meios pelos quais a justica age.

Como forma de dar continuidade aos regimes de castigos que sio
incessantemente impostos a crian¢as e adolescentes desde seu nasci-
mento, em busca de uma suposta necessidade de conseguir obediéncia -
valendo-se de for¢ca ou de ameacas que se utilizam do poder de usa-la -, é
construida uma sociabilidade baseada na crenca de que o poder de punir
os mais jovens é legitimo e indissocidvel da educa¢io (Passetti, 2012).
Para além dessa concepgido, ocorre a construgio de um discurso cien-
tifico baseado em dados que nunca se mostram verdadeiros, mas que,
repetidos intimeras vezes, constroem sobre si um regime de verdade que
parece ser indestrutivel (Foucault, 2019). Com efeito, passa-se a olhar
para a privacio de liberdade de adolescentes delinquentes como neces-
saria, em que tal prética, “[...] tornando invisiveis as fontes geradoras
da criminalidade de qualquer natureza, permite e incentiva a crenca em
desvios pessoais a serem combatidos, deixando encobertos e intocados
os desvios estruturais que os alimentam” (Karam, 2012, p. 91).

Ademais, o sistema vigente segue sendo estruturado em pila-
res racistas que sio retroalimentados pela suposta ideia de neutrali-
dade racial que, escondido em uma fantasia de busca pela seguranca
publica, encarcera corpos — em grande parte negros e pobres — e des-
tina recursos publicos que poderiam e deveriam ser aplicados em
alternativas para a mitigac¢do da desigualdade social, na manutencio
e principalmente na expansio do sistema penal (Davis, 2019).

Assim, diante de um cendrio, em grande parte das vezes, de vio-
lacdo de direitos do(a) adolescente e de sua familia, o que se observa é
a construgio de um sujeito delinquente. A administra¢io de seus cor-
pos e vidas vem se dando a partir de sua constru¢io como individuos
que ocupam um lugar menor que o de humanos. Os diversos meios
de comunica¢io e midia, o funcionamento do aparato judicidrio e
os argumentos infundados que caracterizam parcelas da populagio
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como representantes do mal na Terra constroem no imaginario de
outras parcelas da populacdo uma série de barreiras de medo, insegu-
ran¢a e desumanizacdo (Butler, 2019b). Importante, porém, é lem-
brar que tais constru¢des também perpassam seus préprios alvos,
sendo responsaveis pela sedimentacdo de subjetividades delinquen-
tes nos(as) proprios(as) jovens. Enfim, “[...] a pena, na realidade, s6
se explica — e s6 pode se explicar — em sua fun¢do simbdlica de mani-
festagdo de poder e em sua finalidade néo explicitada de manutencio
e reproducio deste poder” (Butler, 2019b, p. 82).

Percursos e percalcos do sistema socioeducativo

A Justica Juvenil percorreu um longo caminho até que pudesse se
caracterizar da forma que a percebemos atualmente, sendo campo
de constantes lutas de movimentos sociais, de familiares de inter-
nos(as), egressos(as) e profissionais que atuam direta e indiretamente
no sistema. O processo de sedimenta¢io das verdades observadas na
atual conjuntura do sistema socioeducativo nio é linear e/ou inerte.
No estado de Sio Paulo, a Fundacdo Centro de Atendimento Socioe-
ducativo ao Adolescente (Funda¢io CASA) é responsével por fazer
valer as medidas socioeducativas de semiliberdade e internac¢do para
adolescentes que sejam acusados(as) de ter cometido ato infracional
entre os 12 e 18 anos de idade.

Dois marcos importantes compdem a trajetéria do sistema de
Justi¢a Juvenil p6s a Constituicdo Federal de 1988. O primeiro deles,
o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), foi sancionado no dia
13 de julho de 1990, como Lei n® 8.069, com a promessa de garantia
de direitos as criancas e adolescentes brasileiras, concedendo-lhes o
titulo de “pessoa de direito” (Brasil, 1990). Enquanto o segundo, a
partirda Lein®12.594, ficou conhecido como Lei do Sistema Nacional
de Atendimento Socioeducativo (Sinase), que viria, 22 anos depois
da san¢do do ECA, regulamentar a execu¢do das medidas socioeduca-
tivas aplicadas em territério nacional (Brasil, 2006). Porém, esse per-
curso ndo comecou ai.
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A histéria da Justica Juvenil no Brasil é permeada por grande
namero de descontinuidades no que diz respeito ao olhar sobre as
ilegalidades cometidas por menores de idade, contudo, uma série de
permanéncias e constincias também podem ser observadas, estas
sdo, por vezes descritas em lei, por vezes normatizadas através da
disciplina. Assim, entre 1830 e 1940, considerava-se que aqueles com
idade até 14 anos nio deveriam responder pelos crimes que viessem
a cometer, entretanto todos os que tivessem entre 14 e 17 anos e se
envolvessem em operacdes ilicitas deveriam ser levados as casas de
correcdo. Foi somente a partir de 1940, quando o Cédigo de Menores
Mello Mattos de 1927 — o primeiro a versar sobre os procedimen-
tos que deveriam ser adotados mediante a necessidade de corre¢io
de todos os considerados menores - ainda estava em vigor (Oliveira,
2012) que, “[...] com o Decreto-Lei n.° 2.848, de 7 de dezembro de
1940, a idade de dezoito anos foi fixada como marca que separa a
inimputabilidade penal” (Passetti, 1999, p. 28). O Cédigo de Menores
de 1927 tinha uma visdo voltada para a prevencio geral a partir da
correcdo por um saber multidisciplinar assistencialista.

Alguns rompimentos comeg¢aram a ocorrer com a instauragio da
ditadura civil-militar, em 1964, que passou a delinear uma visio de
quem seriam os delinquentes que tem reflexos até hoje na sociedade
brasileira. Foi durante tal regime que o Cédigo de Menores de 1979
entrou em vigor e, em uma suposta tentativa de ressocializacdo, pas-
sou a aprisionar os menores de 18 anos considerados provenientes
de situagio irregular. Eram eles: “[...] criancas e jovens oriundos de
familias trabalhadoras de baixa renda, geralmente desorganizadas.
O menor em situacgdo irregular é aquele que vive na situa¢io de mar-
ginalidade social” (Passetti, 1999, p. 30-31). E a partir daf que se
passa a observar, de modo cada vez mais contundente, a institucio-
nalizacdo como forma de controle de crian¢as e adolescentes disso-
nantes, buscando engendrar modos de vida baseados na docilizagdo
e no adestramento, quase que como regra, a partir do uso de forca
fisica, coagdo e coercio (Oliveira, 2012). Nesse sentido, as continui-
dades se mostram muito mais presentes que os rompimentos de con-
duta quanto ao tratamento do entdo conhecido “menor”.

Vozes dissonantes

203



204

O ECA, ao redimensionar o papel do Estado na prestacio de
assisténcia, supervisdo e atuacio nas politicas sociais voltadas as
criancas e aos adolescentes, resultando na entrada de érgios civis
e também de organiza¢des ndo governamentais na esfera do aten-
dimento (Passetti, 2007 apud Mallart, 2014), passou a ser consi-
derado um marco no rompimento da internacio compulséria de
jovens. A partir dos principios de excepcionalidade da medida de
privacdo de liberdade e brevidade em caso de ocorréncia, acredi-
tou-se que o fator educativo e o social seriam respeitados perante
os ideais punitivos até entdo destacados como principal abordagem
da Fundac¢ido Estadual do Bem-Estar do Menor (Febem). Contudo,
nio foi bem assim (Oliveira, 2012), pois

[...] estas descontinuidades assumem, em grande parte, uma
conotacio de redimensionamento de uma pratica autorita-
ria quando confrontadas com a problematizacio analitica que
estanca os termos da ruptura procurando explicitar o que ha
de continuo no descontinuo (Oliveira, 2012, p. 125-126).

Apesar do ECA ter entrado em vigor em 1990, foi apenas no ano
de 2006 que a Febem passou por uma série de modifica¢cdes e refor-
mula¢des em suas politicas, apds tornar-se alvo de noticias envol-
vendo rebelides, espancamentos e revoltas. De acordo com Mallart
(2014), essas mudancas nio foram tdo significativas para o fim de
tais episédios quanto o fato de que negocia¢des importantes estabe-
leceram um periodo de paz, conhecido como “bandeira branca”. Tais
negocia¢des envolveram o Primeiro Comando da Capital (PCC), seus
principais lideres e as autoridades governamentais, oferecendo uma
série de vantagens aos membros do Comando que se encontravam
presos. Apesar disso, os(as) representantes da nova Fundagio Casa
seguem atribuindo as tio necessérias invisibilidades dos(as) adoles-
centes nos jornais e noticidrios ao fim das rebelides, entendendo
como o alcance de harmonia entre internos(as), agentes socioe-
ducativos, familiares, técnicos(as) e professores(as). No entanto,
mesmo invisiveis para uma grande maioria da populagio, as lutas
por melhores condi¢bes intra e extramuros seguem firmes para mui-
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tos dos que constroem esse ambiente — é o caso dos(as) professo-
res(as) e educadores(as).

Vozes dissonantes dos que educam

Este texto parte-se da premissa de Foucault (2019, p. 138) de que
“[...] onde ha poder, ele se exerce. Ninguém é, propriamente falando,
seu titular; e, no entanto, ele sempre se exerce em determinada dire-
¢do, com uns de um lado e outros do outro; ndo se sabe ao certo quem
o detém; mas se sabe quem nio o possui”.

Caminha-se em direcdo as relacdes de poder exercidas pelos
diversos agentes que compdem o ambiente socioeducativo e as
possibilidades de continuidades e rompimentos em um sistema
que sabidamente apresenta intmeras rachaduras e falhas que
podem significar um ponto de partida para a constru¢ido de novas
relacdes. Desse modo, ao pensar no professor como parte desse
ambiente que mantém e produz novas rela¢des de poder continua-
mente, destacam-se a constante hierarquizacio de poderes que se
faz presente e as formas pelas quais elas podem ser mais ou menos
horizontalizadas. Os relatos advindos de experiéncias de profes-
sores(as) e educadores(as) do sistema socioeducativo, por muitas
vezes, se apresentam carregados de uma tentativa de construcdo
de novas rela¢cdes de poder, capazes de produzir ambientes mais
seguros e menos hostis para os adolescentes. Dessa forma, cabe a
nés pensarmos nas novas subjetividades que podem ser produzi-
das através do encontro desse(a) educador(a) com os jovens auto-
res(as) de ato infracional, levando em considera¢ido que “[...] as
relacdes de poder sdo, antes de tudo, produtivas” (Foucault, 2019,
p- 354). Exalta-se, assim, a ideia de que essas relacdes podem ser
as responsaveis por produzirem intera¢des outras que no aquelas
de disciplinarizacdo, docilizagio e adestramento de corpos, ideias,
sonhos, vontades e desejos.

Para tanto, é necessario certo poder de invencio por parte do pro-
fessor que, ao apresentar-se como umvaso comunicante (Godoi, 2017)
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entre os fazeres dentro e fora das unidades de interna¢io, mos-
tra-se como pec¢a-chave para um novo fazer educacional. Apesar
disso, por ele(a) também perpassa uma série de relacdes de poder,
de modo que certas atitudes sejam reprimidas enquanto sio pensa-
das como forma de resisténcia ao olhar sempre atento dos agentes
socioeducativos, segurancas patrimoniais, técnicos, corpo adminis-
trativo, entre outros. Assim, a proposta de pensar na dissonincia
educacional como parte do papel do(a) educador(a) da socioedu-
cagdo perpassa a ideia da criagdo de fissuras, que engrandecam as
atitudes que, se antes eram normalizadas, agora passam a ser ques-
tionadas, criando certa resisténcia. De acordo com Foucault (2019,
p- 360), “Para resistir, é preciso que a resisténcia seja como o poder.
T30 inventiva, tio mével, tdo produtiva quanto ele. Que, como ele,
venha de ‘baixo’ e se distribua estrategicamente”. Sdo as pequenas
fissuras dentro do préprio sistema que se mostram como potenciais
faiscas para a dissonancia ndo esperada.

Se o sistema educacional hegeménico se mostra sempre pronto
para produzir e reproduzir os meios de produgéo atual e formar sub-
jetividades consonantes com a ldégica neoliberal enquanto afasta
os individuos de sua poténcia enquanto singularidades sométicas
(Foucault, 2006), faz-se necessario lembrar-se sempre de nio se ren-
der a légica da escolarizagdo voltada ao mercado de trabalho, com
cursos profissionalizantes que reproduzem padrdes sociais e papéis
de género, enquanto reafirmam a imposi¢do de estigmas como parte
da vida de jovens e adolescentes que, ao terem suas histdrias marca-
das pela passagem no sistema punitivo, enquadram-se em situag¢des
ainda mais severas de precarizacio.

Ser ou ter sido interno(a) de um ambiente como as unidades
de interna¢do da Fundagio CASA subjetiva as(os) adolescentes de
maneira profunda e, portanto, o papel da(o) professor(a) ndo pode ser
visto como o unico responsavel pela producio de relagdes de poder
centradas na(o) jovem, mas ha certa poténcia na dissonincia repre-
sentada por ambos: adolescente e educadores(as).
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Consideracoes finais

Este trabalho, ao observar as relagdes de poder como produtoras de
subjetividades, conforme as perspectivas foucaultianas, teve por
objetivo explicitar os diversos modos pelos quais as verdades esta-
belecidas em torno do cumprimento das medidas socioeducativas de
interna¢io sio moldadas, principalmente no que diz respeito a cria-
¢do do delinquente e do papel da educacio e do(a) professor(a) em
busca de novas rotas com os(as) adolescentes.

A produgio de marginalidades e delinquéncias se mostrou como
ponto primordial na cria¢io de um medo irracional social. Nesse sen-
tido, as buscas constantes por prote¢io geram um investimento con-
tinuo na cren¢a em um sistema punitivo que, a0 mesmo tempo que se
mostra ineficaz em solucionar problemas causados por condutas antis-
sociais — as quais, no sistema socioeducativo, passam a ser os atos
infracionais —, é extremamente eficiente em controlar todos constan-
temente, mas principalmente aqueles que representam um suposto
perigo, enquanto cria formas de ser e sufoca tudo o que nio se encaixa
em suas producdes. Assim, buscaram-se novas possibilidades que pos-
sam gerar certa dissonancia quanto ao que esta posto e normalizado.

Uma clara marcacio se faz presente na vida dos(as) egressos(as)
do socioeducativo ou daqueles que deixam de cumprir medida de
internagio e passam a cumprir medidas em liberdade ou semiliber-
dade, pois é promovido controle constante através de uma série de
institui¢ées que continuam regulando meninos e meninas. Ambos
sdo, pelo juiz, obrigados a frequentar outros espacos de controle —
escola, Narcoticos Anénimos, Alcodlicos Anénimos, ambientes de
trabalho e assisténcia social -, que registram suas atitudes e constan-
temente determinam seus préximos passos: procurar um emprego,
estudar, trabalhar, ficar longe de certas pessoas, se aproximar da
familia etc. Nesse sentido, é possivel perceber que a ideia de que o
controle tem fim junto 2 medida socioeducativa, seja ela de natureza
aberta, semiaberta ou fechada, é irreal. As marcacbes e sanc¢des do
modo de agir da sociedade disciplinar fardo parte da vida desses(as)
jovens ainda mais intensamente durante toda a sua jornada.
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Por fim, cabe ressaltar que atualmente as prisdes brasileiras
parecem ser marcadas pela pouca oferta de oportunidades educa-
cionais, enquanto o sistema socioeducativo parece diferenciar-se,
em parte, do cdrcere para adultos por apresentar uma proposta que
ressocializaria através da educacdo. Ao propor que os(as) professo-
res(as) sejam vistos(as) como vasos comunicantes, buscamos eviden-
ciar sua poténcia dissonante que, diferente da dissonincia dos(as)
jovens internos(as), ndo pode ser enclausurada, bem como buscamos
problematizar as reais raizes do sistema punitivo no geral. A edu-
ca¢do, principalmente nesse caso, deve fugir das amarras da domi-
nacio, da ideia de que “[...] os fortes e poderosos tém o direito de
governar os fracos e impotentes” (hooks, 2017, p. 90). E essencial,
para isso, que se continuem criando oportunidades nas quais as for-
cas presentes possam enfrentar-se, para que a realidade possa ser
pensada e que os(as) professores(as) sejam aqueles que compreen-
dem e se fazem compreender através de a¢des de uma educagio liber-
tadora e transformadora.

Apesar de nos propormos a pensar em possibilidades pos-
siveis para que a vida em liberdade dos(as) jovens que hoje se
encontram em privacio de liberdade possa ser menos precarizada
quando tornarem-se egressos(as), faz-se necessario lembrar, cons-
tantemente, que a Unica opg¢do possivel para o fim da precariza-
¢do da vida desses(as) jovens — em que novas possibilidades sejam
alcan¢adas, a desigualdade seja mitigada e o aprisionamento nio
seja o destino final de tantos — é que uma série de mecanismos dis-
ciplinares, como os explicitados nessa producio, sejam desnatura-
lizados e compreendidos de maneira critica. Isso também envolve
repensarmos o centro das discussdes sobre encarceramento, para
que o foco seja, na realidade, o desencarceramento, a criagio de
politicas publicas que versem sobre a realidade brasileira de vulne-
rabilidade dos mais pobres e, por essa razido, mais atingidos pelas
diversas formas de controle social a partir do sistema punitivo, de
seus diversos aparatos e formas de agir, mas também das demais
capilaridades que permitem o controle na sociedade disciplinar

Politicas e praticas educacionais em contexto de resisténcia



Referéncias

BRASIL. Lei n° 8.069, de 13 de julho de 1990. Dispde sobre o Estatuto da
Crianca e do Adolescente e d4 outras providéncias. Brasilia, DF: Presidéncia
da Republica, 1990. Disponivel em: https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/
leis/18069.htm. Acesso em: 29 fev. 2024.

BRASIL. Secretaria Especial dos Direitos Humanos. Sistema Nacional de
Atendimento Socioeducativo (SINASE). Brasilia, DF: CONANDA, 2006.

BUTLER, J. Quadros de guerra: quando a vida é passivel de luto? 6. ed. Rio de
Janeiro: Civiliza¢io Brasileira, 2019a.

BUTLER, J. Vida precdria: os poderes do luto e da violéncia. Belo Horizonte:
Auténtica, 2019b.

DAVIS, A. Estardo as prisées obsoletas? Tradugdo: Marina Vargas. 3. ed. Rio de
Janeiro: Difel, 2019.

FOUCAULT, M. A sociedade punitiva: curso no Collége de France (1972-1973).
Traducio: Ivone C. Benedetti. Sio Paulo: Martins Fontes, 2015.

FOUCAULT, M. Microfisica do poder. 10. ed. Lisboa: Guerra & Paz, 2019.

FOUCAULT, M. O poder psiquidtrico: curso dado no Collége de France
(1973-1974). Sao Paulo: Martins Fontes, 2006.

FOUCAULT, M. Vigiar e punir: nascimento da prisdo. 42. ed. Petrépolis: Vozes,
2014.

GODOI, R. Fluxos em cadeia: as prisdes em Sdo Paulo na virada dos tempos.
S&o Paulo: Boitempo, 2017. (Estado de sitio).

HOOKS, b. Ensinando a transgredir: a educagdo como pratica de liberdade.
Tradugio: Marcelo Brandio Cipolla. 2. ed. Sao Paulo: Martins Fontes, 2017.

HULSMAN, L. Alternativas a justica criminal. In: PASSETTI, E. (org.). Curso
livre de abolicionismo penal. 2. ed. Rio de Janeiro: Revan, 2012. p. 35-68.

KARAM, M. L. Pela aboli¢do do sistema penal. In: PASSETTTI, E. (org.). Curso
livre de abolicionismo penal. 2. ed. Rio de Janeiro: Revan, 2012. p. 69-108.

MALLART, E Cadeias dominadas: a Funda¢io CASA, suas dinimicas
e as trajetdrias de jovens internos. Sio Paulo: Terceiro Nome, 2014.
(Antropologia hoje).

Vozes dissonantes

209



210

OLIVEIRA, S. Linguagem-fronteira e linguagem-percurso. In: PASSETTI, E.
(org.). Curso livre de abolicionismo penal. 2. ed. Rio de Janeiro: Revan, 2012.
p. 117-130.

PASSETTI, E. A atualidade do abolicionismo penal. In: PASSETTI, E. (org.).
Curso livre de abolicionismo penal. 2. ed. Rio de Janeiro: Revan, 2012. p. 13-34.

PASSETTI, E. Criancas carentes e politicas publicas. In: PRIORE, M. D. (org.).
Histéria das criangas no Brasil. Sdo Paulo: Contexto, 2007. p. 347-375.

PASSETTI, E. O que é menor? 3. ed. Sdo Paulo: Brasiliense, 1999.

Politicas e praticas educacionais em contexto de resisténcia



CAPITULO 12

O capitalismo de vigilancia na educacao
o atravessamento das politicas conservadoras
na autonomia da escola

ARLETE RAMOS DOS SANTOS I SOANE GOMES SILVA RUAS

Introducao

A educacgdo, principalmente a publica, vem continuamente sofrendo
ofensivas 4 sua funcdo social emancipatéria, libertaria e transfor-
madora. A fun¢do emancipatdria da educagdo apresenta-se, segundo
Gadotti (2012, p. 2), como uma alternativa que busca fugir e supe-
rar uma formac¢io que oprime, que diz respeito a “[...] educac¢bes
que concebem o Estado e a Sociedade como uma arena (no sentido
gramsciano) na qual é preciso marcar posi¢do, garantir conquistas e
conquistar novos direitos, trabalhando com as contradicdes e limites
existentes tanto no Estado quanto fora dele”. E se faz humanista e
libertdria & medida que nio

[...] dicotomiza o homem do mundo. Em vez de negé-la,
afirma e se baseia na realidade permanentemente muta-
vel. [...] Estimula a criatividade humana. Tem do saber uma
visdo critica; sabe que todo o saber se encontra submetido
a condicionamentos histérico-sociolégicos. [...] Reconhece
que o homem se faz na medida em que, no processo de sua
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hominiza¢ido até sua humanizac¢io, é capaz de admirar o
mundo. E capaz de, desprendendo-se dele, conservar-se nele
e com ele; objetivando-o, transforma-lo. Sabe que é precisa-
mente porque pode admirar o mundo que o homem é um
ser da praxis ou um ser que é praxis. Reconhece o homem
como um ser histérico. [...] Em vez do homem-coisa, adap-
tavel, luta pelo homem pessoa, transformador do mundo
(Enguita, 1993, p. 103).

Os ataques realizados a educac¢io pelas frentes politicas parti-
dérias de direita e conservadoras acontecem de formas diversas: vao
desde o congelamento de gastos publicos com educag¢io, por 20 anos,
com a Proposta de Emenda Constitucional 241 (PEC 241), ao pouco
ou minimo investimento em melhoria das condi¢ées de trabalho e
formacio do professor(a). Freitas (2014) afirma que sem esse inves-
timento hd um comprometimento na qualidade da educagéo.

[...] E um caminho necessario para a profissionalizacio dos
trabalhadores da educa¢do. Os educadores, através de suas
entidades, especialmente a Associacdio Nacional pela For-
macio dos Profissionais da Educac¢io (Anfope), vém fir-
mando, historicamente, a necessidade de uma politica de
valorizagdo e profissionalizacio dos educadores, condicio
para uma educa¢do basica emancipatéria, que passa pelo
trato prioritdrio, enquanto politica publica de Estado, a for-
macio inicial e continuada, as condi¢des de trabalho e 4 car-
reira e remuneracio dos profissionais da educac¢io (Freitas,
2014, p. 427).

Os ataquem continuam através da influéncia dos diversos orga-
nismos financeiros/estrangeiros na constituicio dos principios e
objetivos da educagdo. Recentemente, mais especificamente a partir
de 2016, observa-se que a educa¢io estd subordinada ao capitalismo
de vigilancia, termo criado por Zuboff (2020), que usarei aqui para
denominar as politicas de ataque 4 autonomia da escola, em movi-
mentos como o da escola sem partido, da ideologia de género e dos
discursos proliferados para atacar a escola e dizer que a instituicio é
um lugar de doutrinagéo.
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[...] A ideia de uma ‘escola sem partido’ - o que é, na ver-
dade, um conceito ideal - surgiu como rea¢do ao fenémeno
da instrumentaliza¢do do ensino para fins politico-ideoldgi-
cos e partidarios. E fato notério que, nos tltimos 30 anos, um
namero cada vez maior de professores e autores de livros dida-
ticos vem se utilizando de suas aulas e de suas obras para dou-
trinar ideologicamente os estudantes, visando a formacéo e
propagac¢do de uma mentalidade social favorivel a partidos e
organiza¢des de esquerda (Nagib, 2012, p. 1).

Temos ainda, como mecanismos de controle, as formas de ava-
liacdo externa que desconsideram as especificidades da praxis das
unidades escolares. Maciel e Dias (2018) trazem a tona a necessi-
dade de se problematizarem a avaliacio, o estabelecimento de metas
e a qualidade da educagdo as custas de uma cultura da performati-
vidade, de um curriculo unificado e de formacdes aligeiradas para
os professores, negando a produg¢io do curriculo da escola, que pre-
cisa considerar seus atores e suas especificidades. O uso das ava-
liacdes para estabelecer metas e medir qualidade na educagio tem
sido muito discutido no campo do curriculo e merece cada vez mais
espaco destacado no dmbito das politicas publicas e entre os sujei-
tos da educagdo. De acordo com Maciel e Dias (2018, p. 2), “As ava-
liacbes externas produzem impactos no trabalho docente, na rotina
em sala de aula e no trabalho pedagégico, assim como na produgio
dos curriculos em muitos casos pensados dentro de uma perspectiva
comum e nacional”.

Esse texto estd dividido em trés partes. A primeira apresenta
as ac¢des de vigilancia implementadas de forma explicita ou impli-
cita para controlar os processos educacionais e seus atores através
do que denominamos “capitalismo de vigilancia”. Na segunda parte,
tratamos especificamente das avaliacdes externas como politicas de
controle e direcionamento dos curriculos escolares, direcionados
principalmente por metas e objetivos internacionais que desconside-
ram o contexto das institui¢es escolares. Na ultima parte, apresen-
tamos as conclusdes acerca do tema proposto e das possibilidades de
transformacio para o cendrio atual.

O capitalismo de vigilancia na educacao
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O capitalismo de vigilancia no contexto
das politicas educacionais

Segundo Zuboff (2020), o termo “capitalismo de vigildncia” estd
em destaque e tem vinculagdo com vigilia, principalmente neste
momento em que a maioria das escolas e redes de ensino adotaram o
ensino remoto/on-line. Tal conceito - urveillance capitalism, no termo
original, em inglés - é uma mutacdo do capitalismo da informacio,
que nos coloca diante de um desafio civilizacional (Mena, 2019).
E uma mutacio do capitalismo que utiliza a imensuréavel quantidade
de dados que usudrios fornecem gratuitamente a empresas de tecno-
logias, transformando-a em matéria-prima e produto final altamente
lucrativos (Mena, 2019; Zuboff, 2020).

Um mapeamento inédito, realizado por dois nicleos de pesquisa
da Universidade Federal do Pard (UFPA) e pela Iniciativa Educacio
Aberta — Catedra da Organizacio das Na¢des Unidas para a Educagdo
(Unesco) de Ensino a Distancia (EaD), sediada na Universidade de
Brasilia (UnB) e no Instituto Educadigital -, revela que 65% das uni-
versidades publicas e secretarias estaduais de Educagdo estdo expos-
tas ao chamado capitalismo de vigildncia e o objetivo é chamar a
atencdo das pessoas envolvidas nos processos educacionais — profes-
sores, administradores, pais e alunos —, bem como dos pesquisadores
e da comunidade em geral para o problema da privacidade, vigilan-
cia e seguranca de dados dessas pessoas que estdo presentes nas ins-
tituicdes publicas de ensino do pais. O uso dessas informagdes seria
utilizado para ofertar aos usuéarios e para captar informag¢des impor-
tantes sobre o posicionamento e o trabalho dos docentes. Mas esse
ndo é o enfoque da nossa discussio.

Usaremos o capitalismo de vigilancia transpondo-o para a edu-
cacio, a fim de nos referirmos a forma como as escolas estdo sendo
vigiada pelos governos, especificamente o governo de extrema direita
que se apresenta no Brasil, a partir do governo de Michel Temer®.

1 Em 2016, apds o impeachment da presidenta Dilma Rousseff, o entdo vice-presi-
dente do Partido do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB) assume o posto
de presidente da republica.
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Vigilancia que vai desde os discursos: “[...] o governo federal vai criar
um canal para que pais de alunos possam reclamar de professores
que, durante as aulas, atentem contra a moral, a religido e a ética da
familia” e “Em maio, o ministro da Educacio, Abraham Weintraub,
chegou a incentivar que fossem denunciados professores, funciona-
rios, pais e alunos que incentivassem protestos durante o horario
escolar” (Damares [...], 2019). Observa-se também que essa vigilan-
cia acontece por meio das politicas de congelamento de recursos para
a educagdo e plano de privatizagdo da educagio, como averiguou e
denunciou a Associacio Nacional dos Docentes do Ensino Superior
(Andes), no texto “Projeto do capital para a educacgio: andlise e a¢bes
para a luta, volume 2” (Andes, 2019). No texto, o sindicato relata
a andlise do documento “Ajuste Justo” do Banco Mundial, cartilha
encomendada pelo Governo Dilma Rousseff, e afirma:

[...] todos esses projetos, apesar de sua aparente diversidade,
quando analisados em conjunto, mostram-se como diferen-
tes faces do mesmo plano de desonera¢do do Estado, mer-
cantilizacdo das politicas publicas, apropriagdo privada do
fundo publico e recrudescimento do conservadorismo (Andes,
2019, p. 7).

As propostas apresentadas pelo Banco Mundial, como alterna-
tivas sustentdveis, convertem direitos em privilégios e camuflam os
interesses do capital, e prevé a reducdo do gasto no setor publico em
detrimento do aumento em gestio empresarial. Em suma, o Banco
Mundial se opde a gratuidade da educacio e classifica a educacgio
como ineficiente e mantenedora de um dos mais sérios problemas
estruturais da sociedade: a desigualdade social.

No mesmo documento, a Andes trata do Manifesto a educagdo:
oBrasilparaos Brasileiros, movimento dabancadaevangélica. Manifesto
que se estrutura em quatro eixos: 1. Moderniza¢io do Estado;
2. Seguranca Juridica; 3. Seguranca Fiscal; 4. Revolugdo na Educagdo.
O ultimo eixo se subdivide em: escola sem ideologia e sem partido;
0 novo ensino superior brasileiro; a eficientizacio dos recursos des-
tinados a educacio; prioridade a universalizacio do ensino bésico e
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técnico de qualidade. Em sintese, o documento coaduna com a visio
do Banco Mundial quando afirma que os problemas na educa¢do nio
se devem a falta de investimento, mas ao uso errdneo desses recursos.

O Projeto de Escola sem Partido?, de iniciativa do advogado
Miguel Nagib, em 2019, posteriormente se transforma em Projeto
de Lei (PL) que tem como autor o senador Magno Malta. O PL 193
estabelece um conjunto de medidas elaborado pelo Movimento
Escola sem Partido, que tem por objetivo inibir a pratica da doutri-
nagdo politica e ideolégica em sala de aula e a usurpagio do direito
dos pais dos alunos sobre a educagio moral dos seus filhos, pois os
autores acreditam que a escola, através dos seus professores, estaria
atuando nesta frente doutrindria. Trata-se de um projeto de censura
declarada as escolas e as suas autonomias e também 4 sua funcio
social transformadora, como apresentado anteriormente, com base
na proposta de uma educa¢do conservadora, respaldada por concep-
¢Oes religiosas e de familia em seu modelo tradicional.

[...] A familia é um dos alicerces morais do conservadorismo
e sua funcdo é a de manutencio da propriedade. A mulher
exerce o papel de agente socializador responséavel pela edu-
cacdo moral dos filhos; por isso, essa perspectiva é radical-
mente contraria aos movimentos femininos, entendendo-os
como elemento de desintegracdo familiar. A moral adquire, no
conservadorismo, um sentido moralizador [...]. E assim que
se apresentam sob diferentes enfoques e tendéncias, obje-
tivando a restauracio da ordem e da autoridade, do papel
da familia, dos valores morais e dos costumes tradicionais

(Barroco, 2009, p. 174-175).

Sob uma ficticia imparcialidade ideolégica — embora esteja car-
regado de ideologia, liderado pela extrema direita neoliberal -, o
movimento apresenta uma condu¢io para um projeto de educa¢io
conservadora que busca a manutencio e a continuidade da ordem

2 Idealizado pelo advogado Miguel Nagib em 2019. O projeto é uma iniciativa
conjunta de estudantes e pais preocupados com o grau de contaminagdo poli-
tico-ideoldgica das escolas brasileiras, em todos os niveis: do ensino bésico ao
superior. Ver em: Nagib (2012).
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estabelecida, sem permitir a reflexdo e a criticidade propostas por
uma educagio libertdria que tem em sua prética “[...] uma forma de
intervenc¢do no mundo. Intervenc¢io que além do conhecimento dos
conteidos bem ou mal ensinados e/ou aprendidos implica tanto o
esforco de reprodugio da ideologia dominante quanto seu desmas-
caramento” (Freire, 1996, p. 98). O conservadorismo leva a assumir
a recusa a “possibilidade de ocorrer mudanc¢a”, inova¢io ou transfor-
macio. Por isso, “[...] conservador é quem se entrega a desconfianca
permanente diante de tudo o que muda ou estabele¢a conflito com as
convic¢des assumidas” (Pacheco, 2009, p. 65).

“A educagio se destina a promo¢do do homem”, segundo Saviani
(1986, p. 63), 0 homem precisa ser situado, possuir a capacidade e
intervir na situagio para aceitar, rejeitar ou transformar, no entanto
isso depende do grau de consciéncia que possui. Essa, por sua vez, s6
acontece no que ele chama de trinémio situa¢io-liberdade-conscién-
cia. Seria, pois, essa a base da doutrina¢do que a escola exerce, se é
que ela exerce?

Sobre o ensino superior, vivenciamos os discursos de sucatea-
mento e desmoralizagio das universidades que teve a sua imagem
vinculada a ataques que fragilizaram a pesquisa e as ciéncias produ-
zidas em seus diversos campi. No texto da Andes, eles apresentam o
pensamento da Frente Parlamentar Evangélica, em que “[...] o0 ensino
superior é caracterizado por sala vazias a um preco gigantesco para
resultados microscépio” (Andes, 2019, p. 17). No mesmo documento,
a associa¢do constata a relacido desse pensamento com o diagnéstico
do Banco Mundial. Por fim, a defesa do ensino técnico relacionado a
questdes puramente mercadoldgicas, mio de obra qualificada a custo
mais baixo, para muitos é considerado um retrocesso ao tecnicismo.
Para Freitas (2012), o tecnicismo se apresenta hoje, como se apre-
sentava antes, fazendo referéncia ao conceito de pedagogia tecnicista
de Saviani (1986), tendo uma nova roupagem, com trés categorias:
a responsabiliza¢do, meritocracia e privatizagdo. Segundo o mesmo
autor (2012, p. 283), “[...] no centro, estd a ideia do controle dos pro-
cessos para garantir certos resultados definidos a priori como ‘stan-
darts’, medidos em testes padronizados”.
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Mecanismos de vigilancia por meio da avaliacao
no contexto escolar

Seguindo a afirmativa de Freitas (2012) sobre um centro de controle de
processos vigente nas politicas e praticas educacionais, podemos ten-
sionar como mecanismos de vigilincia das institui¢ées de ensino as
politicas de avaliagdo externa. Desde 1990, politicas publicas de ava-
liacdo externa sdo pensadas e implementadas no cendrio nacional bra-
sileiro. No mesmo ano, teve inicio a avaliacdo do ensino fundamental
e médio pelo Sistema de Avaliacdo da Educagio Bésica (Saeb) que, em
suas ultimas versdes, incluiu a educac¢io infantil. Além disso, tem-se
ainda o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), instituido em 1998,
e o Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (Enade) que, desde
2004, avaliam o ensino médio e o ensino superior, respectivamente.

Como mecanismo de avaliacdo internacional, as institui¢des
ou estudantes da educa¢io béasica estio submetidos ao Programa
Internacional de Avalia¢io de Estudantes (Pisa), traducdo de
Programme for International Student Assessment, e sua primeira edi¢do
data de 2000%. O pais dispde atualmente para avaliacdo da educa¢io
basica do Saeb, que é um conjunto de avalia¢des externas em larga
escala organizado pelo Instituto Nacional de Educa¢io e Pesquisa
Educacionais Anisio Teixeira (Inep). Por meio de testes e questiona-
rios, aplicados a cada dois anos na rede puiblica e em uma amostra da
rede privada, o Saeb busca compreender os niveis de aprendizagem
demonstrados pelos estudantes avaliados.

Alaniz (2016) declara em seu artigo que as avaliagbes externas
sdo vistas pelo governo com uma prestagio de contas a sociedade,
objetivando também aperfeicoar projetos, autoavaliar escolas e siste-
mas, diagnosticar situacées escolares. O Indice de Desenvolvimento
da Educacio Basica (Ideb) aliou, na sua sistematica de avalia¢io, dois
elementos: o fluxo escolar e a média de desempenho no instrumento
avaliativo de Lingua Portuguesa e Matematica. As metas a serem alcan-
cadas sdo baseadas numa escola de 0 a 10. Além das avalia¢des, os alunos

3 Ver em: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-e-
ducacionais.
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respondem a um questiondrio socioeconémico e diretores e professores
respondem a um questiondrio demografico, buscando adquirir infor-
macdes que podem influenciar no processo de ensino e aprendizagem.

A avaliagdo é aplicada nas turmas de 5° e 9° ano do ensino fun-
damental e nas 32 e 42 séries do ensino médio, essa dltima quando
o ensino médio estiver atrelado a educagdo profissional. O Saeb dis-
pde de uma matriz de referéncia, composta por habilidades minimas
necessdarias para a proficiéncia de Lingua Portuguesa e Matematica.
Diante dessa estrutura¢do, muitas discussées estdo respaldando o
cendrio educacional.

Segundo Maciel e Dias (2018), as politicas de avalia¢des exter-
nas em larga escala produzidas no Brasil merecem ser problemati-
zadas, pois geram impactos e sentidos diversos na organizacio das
redes de ensino, nas escolas e no trabalho docente. Em meio a esses
impactos e a esse atravessamento estd o desconsiderar do fazer da
escola, a autonomia do professor, as expectativas de aprendizagens
necessarias e possiveis para aquele coletivo de alunos, o contexto
sociocultural no qual a escola estd inserida.

Essas questdes tém gerado diversas pesquisas e produg¢des tedri-
cas com criticas a esta politica. Autores como Alaniz (2016), Rodrigues,
Souza e Alaniz (2016), Magalhies, Almeida e Lins (2019), Maciel e Dias
(2018) e Saul (2015) ressaltam que as avalia¢bes externas ainda nio
cumprem seu papel com efetividade, nem possuem as especificidades
necessarias para se garantirem como um instrumento avaliativo que
retrate o desenvolvimento dos estudantes e da escola. Nesse sentido,
apresentam-se apenas como a¢io externa para espionar e direcionar
o planejamento escolar para se fazer acontecer e exibir o resultado da
proficiéncia de Matematica e Portugués num dado momento, de um
contexto que é ignorado. Na pesquisa realizada por Souza (2016), ela
afirma, diante das falas colhidas dos professores, que:

[...] ao responderem sobre em que medidas as avalia¢cdes se
aproximam e ou se distanciam da realidade, as professoras
falaram que as avalia¢bes sdo elaboradas em nivel nacional,
mas ndo levam em conta a cultura local e o ambiente em que
os estudantes inseridos (Souza, 2016, p. 6075).
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Na mesma linha, Maciel e Dias (2018, p. 901) afirmam que “[...]
entre as finalidades da prova Brasil (atual Saeb) estd a de influenciar a
pratica docente fazendo com que os professores revejam o que estdo
fazendo e o que precisa melhorar em rela¢do ao processo de aprendi-
zagem”. No entanto, sabendo que o instrumento n3o da conta da rea-
lidade do contexto escolar, essa finalidade acaba por subjugar a agdo
do professor como produtor do curriculo, sua autonomia profissional
e sua a¢do direta com os alunos que permite conduzir de forma asser-
tiva o seu trabalho pedagégico, de forma a dar conta de uma apren-
dizagem significativa. “Em alguns casos, professores abrem mio do
planejamento voltado para a singularidade de suas turmas para que
os seus alunos sejam preparados para essa avaliacio” (Maciel; Dias,
2018, p. 896).

No sentido de reforcar essa problematizacdo, trazemos as refle-
x6es produzidas por Saul (2015, p. 3):

[...] As avaliacbes externas, quer em nivel municipal, estadual,
nacional ou internacional, sio responséiveis por estimular e
induzir a producio de sistemas de ensino e de formacio de
professores, que se anunciam poderosos para a obtencio de
bons resultados para os alunos e as escolas, com a promessa
do alcance de melhores posi¢des no ranking da chamada quali-
dade da educacgio.

A autora continua sua exposic¢io e ressalta que existe a intencdo
de manipular gestores, professores, pais, alunos e outros segmentos
sociais, refletindo o pensamento de que uma avaliagio externa, rigo-
rosa e controlada pelo Estado é capaz de fomentar a melhoria da qua-
lidade da educacio por meio de decisées que direcionam a pratica da
escola, sem mesmo conhecé-la.

Este processo de valida¢do das avaliacdes externas — enquanto
instrumento de melhoria da qualidade da avaliacio e que na pratica
influencia, direciona, reduz e atravessa o fazer pedagdgico dentro da
escola — é avaliado por Maciel e Dias (2018), quando citam Cerdeira,
Almeida e Costa (2014), como um processo com efeitos perversos,
relacionados a responsabilizacio, 4 exposicio, a desmotivacio e as
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perdas no que tange ao planejamento pensando para aquela escola e
aquele publico.

Podemos, diante do contexto e das repercussdes apresentadas,
relacionar a discussdo com a preocupagdo e ponderacio de Santos
(2002) ao afirmar que precisamos de uma nova ciéncia, de uma nova
critica, uma que nio negue as diversidades e os movimentos perifé-
ricos que apresentam, ainda que em circulos restritos, contribuicbes
importantes para percebermos uma nova maneira de pensar, uma
forma de incluir o multiculturalismo®. O autor afirma que hi muito
sendo desperdi¢ado em termos de alternativas a hegemonia das cién-
cias sociais ocidentais legitimadas.

[...] A experiéncia social em todo mundo é muito mais ampla
e variada do que a tradi¢io cientifica ou filoséfica ocidental
conhece e considera importante [...] essa riqueza social esta
desperdicada [...] para combater o desperdicio da experién-
cia, para tornar visiveis as iniciativas e os movimentos alter-
nativos e para lhes dar credibilidade, de pouco serve recorrer
a ciéncia social tal como a conhecemos. No fim das contas essa
ciéncia é a responséavel por esconder ou desacreditar as alter-
nativas. Para combater o desperdicio [...] é necessdrio propor
um modelo diferente de racionalidade (Santos, 2002, p. 238).

Numa mesma linha de valida¢io das minorias e defesa de uma
educacdo que contribua para a superacio das exclusées, Padilha (2004)
afirma que a desigualdade é predominantemente um fenémeno socioe-
condmico e se caracteriza pela subordinacio as situa¢des de exclusio
que estamos atrelados. Apresenta como caminho a construgdo social
que rompa com a monoculturalismo® e apresente-se multicultural, num
movimento de mudar a educa¢io para a mudanca social.

4 A expressio multiculturalismo designa originalmente coexisténcias de formas
culturais ou de grupos caracterizados por culturas diferentes no seio de socieda-
des modernas. Ver em: Santos e Nunes (2003).

5 Onde ha apenas uma abordagem cultural, a dominante. Segundo Padilha (2004,
p. 256), “[...] um olhar monocultural, na verdade, nio apenas nega, mas é efeti-
vamente indiferente 4 diferenca, o que é uma atitude ideolégica e intencional de
homogeneizagdo cultural”.
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Fazendo uso da teoria de Mészaros (2008), podemos questio-
nar se é possivel mudar a sociedade estruturalmente a partir da
educac¢do. O autor afirma que hd sim umarela¢io intrinseca em edu-
cacdo e processos sociais de reproduc¢io, mas também afirma que

[...] uma reformulacio significativa da educac¢do é inconcebi-
vel sem a correspondente transformac¢io do quadro social no
qual as préaticas educacionais da sociedade devem cumprir as
suas vitais e historicamente importantes fun¢ées de mudanca
(Mészaros, 2008, p. 25).

Consideracoes finais

Diante do controle, atravessamento e vigilancia que a educagéo vive,
é imperativo pensar alternativas de reformulacdo da funcido social
da instituicdo escolar, bem como da aprendizagem que ela propde.
Caso contrario, continuard a cumprir seu papel de reprodutora.
Pensar a partir de teorias que propde uma superacdo da educagio
como formadora de competéncias para fazer o individuo eficiente e
produtivo, desejo e objetivo do capital; fazer uso das diversidades e
da busca pela validacio e inclusio dos diversos movimentos que sur-
gem e apresentam alternativas para uma educagdo libertadora, revo-
lucionadria e transformadora.

Finalizamos com a esperanca contida na afirmacio de Mészaros
(2008, p. 53): “[...] nunca é demais salientar a importancia estra-
tégica da concep¢ido mais ampla de educacio, expressa na frase: ‘a

”

aprendizagem é a nossa prépria vida”. O autor enfatiza esse con-
ceito para nos libertar dos atravessamentos que a educa¢io sofre
ao nos colocar na aprendizagem fora da institui¢do escolar que nos
“permite” burlar, até certo ponto, as influéncias. Mas para tornar
essa verdade pratica, “[...] temos que reivindicar uma educacio
plena para a vida [...] isso nio pode ser feito sem desafiar as for-
mas atualmente dominantes de internalizacio fortemente conso-
lidadas a favor do capital pelo préprio sistema educacional formal”

(Mészaros, 2008, p. 55).
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Concluimos, diante das reflexdes aqui alvitradas que a avalia-
¢do externa, enquanto instrumento que quer retratar o desempenho
escolar e a aprendizagem do aluno, nido cumpre seu papel. Tal avalia-
¢d0 estd como ac¢do descontextualizada das unidades escolares, pois
desconhece o fazer pedagdgico dessas institui¢cdes, nio considera os
fatores socioecondmicos investigados no questionario para construir
seu indice, e apresenta uma matriz de referéncia que quer unificar
os saberes minimos necessarios em tempos e modos. Portanto, nao
contempla as especificidades de tempos de aprendizagem dos alunos
e contextos sociais, culturais e econémicos em que as institui¢bes
estdo constituidas e, por isso, podemos inferir sobre seu desejo de
vigilancia e controle do curriculo escolar.
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CAPITULO 13
Condicoes de trabalho docente
na Educacao do Campo

CLAUDIO PINTO NUNES I DANIELA OLIVEIRA VIDAL DA SILVA
ELISANGELA ANDRADE MOREIRA CARDOSO l JULIA CECILIA DE OLIVEIRA ALVES RIBEIRO

Consideracoes iniciais

A concepcio de valorizacdo do profissional da educa¢io definida no
documento referéncia da III Conferéncia Nacional de Educa¢io (Conae)
2018, enquanto articula¢io entre as categorias formacao inicial e conti-
nuada, carreira, remuneracio e condi¢des de trabalho e satide, compde o
interesse de estudos e pesquisas das pesquisadoras autoras deste texto.
Eimportante ressaltar que, para se chegar a esta defini¢io, o caminho foi
marcado pelas lutas dos trabalhadores da educa¢io que sempre estive-
ram pautadas nasnecessidades advindas das suasrotinas de trabalho, na
buscaporumaeducaciopublicaedequalidadeenasconquistasexpressas
nas legisla¢Ges.

Assim, a discussdo das condi¢des de trabalho docente se integra
a da valoriza¢do docente, que é um debate atual para o movimento
docente no Brasil, principalmente ao considerarmos que sido mui-
tos os aspectos de andlise das condi¢ées de trabalho nas instituicbes
publicas de ensino que influenciam essas condi¢ées. Para Hypolito
(2012), esses aspectos envolvem elementos indissocidveis, a saber:
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formacio, carreira, remuneracio, formas de contratag¢do, carga hora-
ria, tempo para estudos e planejamentos, caracteristicas das turmas,
condic¢des fisicas e materiais do trabalho e sio esses aspectos que
buscaremos discutir e apresentar neste estudo.

O foco da pesquisa é discutir as condi¢cdes de trabalho docente
na Educac¢io do Campo de Vitéria da Conquista, na Bahia (BA), con-
siderando suas implica¢Bes sociais e econdmicas, a partir do modelo
capitalista de produgido em que o acimulo de riquezas é pautado na
exploracio da forca de trabalho que, segundo Marx (1996, p. 17):

[...] o agente do processo de trabalho, como pura forca de
trabalho subjetiva, desprovida de posses objetivas, se dispo-
nha ao assalariamento regular, enquanto, para os proprieta-
rios dos meios de producido e de subsisténcia, a exploracio
da forca de trabalho assalariada é a condi¢io bésica da acu-
mulacdo do capital mediante relacées de producio ja de
natureza capitalista.

Nessa perspectiva, faz-se necessédrio analisar os elementos indis-
socidveis das condi¢des de trabalho dos docentes que se encontram
inseridos na Educa¢io do Campo, em Vitdria da Conquista (BA), bus-
cando sobretudo correlacionar a realidade em questio com o desem-
penho da politica de valorizacdo docente.

Para tanto, utilizaremos autores como: Hypolito (2012), Marx
(1996), Oliveira (2002), Silva; Sanfelice (2017), Dourado (2015),
Evangelista (2017), entre outros.

Aspectos metodolégicos da pesquisa

Para consecuc¢do dos objetivos propostos no estudo, foi utilizada
uma pesquisa exploratéria e descritiva, de natureza qualiquantita-
tiva, com uso de pesquisa bibliografica e analise documental, valendo
do suporte de dados secundarios e informag¢des documentais oficiais.

Optamos pelo método do materialismo histérico dialético, o
qual, de acordo com Marx (1988, p. 26), tem por finalidade “[...] cap-
tar detalhadamente a matéria, analisar as suas varias formas de evo-
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lugdo e rastrear sua conexio intima”, buscando analisar os fatores
sociais, politicos, econémicos e as relacbes estabelecidas no contexto
do trabalho, condi¢io e valorizacio dos docentes que atuam nos
espacos campesinos de Vitéria da Conquista (BA). As informagdes
foram coletadas junto a Secretaria Municipal de Educa¢io (SMED)
do referido municipio e analisadas com base na dialética, visto que
“[...] a dialética é o pensamento critico que se propde a compreender
a ‘coisa em si’ e sistematicamente se pergunta como é possivel chegar
a compreensio da realidade” (Kosik, 1997, p. 20).

A realidade da Educacao do Campo

A Educag¢io do Campo - fruto da luta acirrada, sobretudo realizada
pelos movimentos sociais — almeja constantemente uma educagio
que corresponda com as especificidades do homem do campo. No
entanto, para tratarmos dessa modalidade, precisamos levar em con-
sideracdo que a educa¢io publica propalada no meio rural brasileiro
se encontra imbricada pelo processo histérico constituinte de sua
formacio social e politica.

Ainda na década de 1980, as politicas publicas voltadas para a
escolarizacio dos povos campesinos revelaram que a escola publica
influenciou no processo de desapropriacio e proletarizacdo dos
povos que viviam nos espacos rurais. Nesse cendrio, a educac¢io indi-
cada para a populacio rural brasileira nas tltimas décadas do século
XX apresentou como principios basicos as politicas publicas, cujos
interesses se encontram a mercé do sistema capitalista, como condi-
¢do do mundo urbano (Cardoso; Santos, 2018).

Nessa perspectiva, o homem do campo era visto pelo referido
sistema como um sujeito inferior, como uma ameaca a classe domi-
nante, uma vez que esse sujeito tirava a paz dessa classe, além de ser
disseminador das periferias nos centros urbanos. Esse pensamento
permeou por quase todo o século XX. De acordo com a dimensio geo-
grafica brasileira, muitas familias ainda habitam no meio rural, bus-
cando retirar da terra seu préprio sustento e, diante desse contexto,
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a educagdo atribuida no meio urbano nio deveria ter privilégios em
relagdo a educagio para os povos campesinos, segundo a legitimacao
de direitos assegurados na Constitui¢ido de 1988 (Brasil, 1988).

A década de 1980 é considerada por Santos (2016, p. 168) como
um periodo de grande relevancia, haja vista que a Lei Magna de 1988

[...] trouxe o respeito as especificidades da educagio rural, e
com ela foi possivel que os trabalhadores do campo e intelec-
tuais, comprometidos com uma educa¢io progressista para
0s camponeses, organizassem-se para participar dos deba-
tes que originaram a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional, n® 9.394/1996, a qual afirma a garantia do res-
peito a diversidade do campesino. Com fruto dessa luta, a
referida Lei contemplou algumas reivindica¢des dos campo-
neses, dentre estas as adequacdes curriculares as especifici-
dades do meio rural.

Dessa forma, reconhecemos que a referida lei se consolida como
uma relevante abertura politica para que os movimentos sociais
pudessem discutir os rumos da Educa¢io do Campo no Brasil, desde
o processo de transformacgio no tocante a nomenclatura de Educacio
Rural para a Educag¢do do Campo até as conquistas dessa modalidade
de ensino no cendrio brasileiro.

Todavia, as discrepincias e desvantagens reservadas para a edu-
cacio dos sujeitos do campo apontam para a necessidade cautelosa
para lidar com essa temdtica e, corroborando com essa ideia, Bezerra
Neto (2003), com base nos estudos em Mennucci (1946), assegura
que o favoritismo citadino evidencia:

O lado perverso da educagio privilegia uma pequena parte
da populagio em detrimento de sua grande maioria, além
de submeter o trabalhador rural a uma situa¢io de inferiori-
dade, o fazia acreditar que seu aprendizado era desnecessario,
pois para pegar no cabo da enxada néo se precisava de leitura
(Bezerra Neto, 2003, p. 121).

Distante dos conflitos citadinos, as dreas rurais eram esquecidas
eisso seaplica até os dias atuais, uma vez que a for¢a que emerge dessa
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populagdo, bem como suas necessidades vitais, é relegada ao descaso,
desamparo, esquecimento e abandono em uma situa¢io predominan-
temente ruralista (Mennucci, 1946 apud Cardoso; Santos, 2018).

A década de 1990 é considerada na histéria da educacio brasi-
leira um periodo muito importante, pois 0 movimento nacional de
articulagdo — Por Uma Educa¢io Bésica do Campo -, representado
pelo Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), passou
a discutir sobre a Educa¢do do Campo, com a finalidade de garantir os
direitos de escolariza¢do da populag¢io campesina.

A agenda politica e educacional da Educa¢do do Campo tem seu
marco normativo na Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ido Nacional
(LDBEN), n® 9.394/1996, ao considerar no artigo 28 que o curriculo
e as metodologias sejam apropriados para a educac¢do oferecida no
meio rural e também quando evidencia acerca da flexibilizacdo e da
organizacdo escolar, permitindo adequacio do calendario escolar que
possa atender as especificidades climdticas das regides assistidas.
Portanto, a década de 1990 foi um periodo importante para rever-
berar o direito as politicas publicas educacionais para a Educac¢do do
Campo no Brasil.

De acordo com Santos (2016, p. 170), a concep¢ido marxista é fun-
damental para compreendermos o verdadeiro significado de Educagio
do Campo, uma vez que precisamos analisar “[...] o atual estado de
coisas, ou o movimento real de sua transformacio”, considerando as
categorias de universalidade, particularidade e singularidade.

Contudo, apesar dos avancos conquistados na década de 1990, a
agricultura se submeteu a légica do capital financeiro firmado pelas
parcerias estabelecidas entre empresas nacionais e internacionais,
cujo enfoque se voltava para o agronegdcio, explorando o sujeito
que vive no campo, além de degradar os ecossistemas. Vale ressaltar
que esse padrio desconsidera os sistemas de producdo familiar, bem
como o0s aspectos naturais que acabam sendo ameacados pela tec-
nologia que se encontra a servi¢o do sistema capitalista, ndo sendo,
portanto, um modelo hegemoénico eficiente.

E inegavel que os conflitos contribuiram sobremaneira para a
efetivacio de uma Educa¢ido do Campo que respeite o homem cam-
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pesino em sua singularidade, mesmo que de forma tardia e muitas
vezes silenciada, o que possibilitou o seu fortalecimento em meio as
lutas dos movimentos sociais favoraveis ao campo.

As lutas coadunam na agenda governamental como materia-
lizagdo consolidada por meio de legislacdes, como as Diretrizes
Operacionais para as Escolas do Campo amparadas pela Camara de
Educacio Basica (CEB) do Conselho Nacional de Educa¢io (CNE)
através das Resolu¢des CNE/CEB n° 1/2002 e CNE/CEB n° 2/2008
que conceituam a Educacio do Campo sob o viés da drea de locali-
zagdo da populacido - populagbes rurais — e dos grupos, povos ou
comunidades que se demarcam identitariamente, ou seja, demarca
o termo a partir dos aspectos de territorialidade e de identidades.
Ademais, em 2004, foi criada a Secretaria de Educa¢io Continuada,
Alfabetiza¢io, Diversidade e Inclusdo (Secadi). J4 em 2010, por meio
da Resolu¢io CNE/CEB n° 4 (2010b), a Educa¢io do Campo passou a
ser reconhecida como modalidade especifica, além de definir a identi-
dade da escola do campo. O Decreto n° 7.352 (2010a) dispde sobre a
Politica Nacional de Educag¢do do Campo e sobre o Programa Nacional
de Educa¢io na Reforma Agriria (Pronera). Em 2012, a Portaria
n° 86, de 1° de fevereiro de 2012, institui o lan¢amento do Programa
Nacional de Educa¢io do Campo (Pronacampo) e, em 2014, a Lei
n® 12.960 dificulta o fechamento das escolas rurais, indigenas e qui-
lombolas, dentre outras. Essas sdo, pois, legisla¢cdes que orientam e
normatizam a Educa¢io do Campo, intermediadas por seus sistemas
de ensino estaduais e municipais (Cardoso; Santos, 2018).

Diante do exposto, notamos que as politicas direcionadas para
a Educa¢io do Campo tém se materializado por meio de programas
governamentais, os quais sdo ressignificados pelas lutas travadas
pelos movimentos sociais e pela sociedade civil, a fim de que os direi-
tos sociais no campo sejam garantidos, na perspectiva de que o local
de moradia dos sujeitos campesinos bem como o trabalho e a vida
dessa populagdo sejam respeitados.
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Analise dos elementos das condicoes
de trabalho docente

As politicas de formagdo designadas para o professor, sobretudo
para a formacdo e o fortalecimento da identidade dos sujeitos que
vivem nos espagos campesinos, balizam alguns elementos importan-
tes do trabalho docente, como a carreira, remuneracio, formas de
contratagdo, carga hordria laboral, tempo para estudos e planejamen-
tos, caracteristicas das turmas, condi¢des fisicas e materiais do tra-
balho que acabam reverberando na precariedade do trabalho desse
profissional e a sua exclusido nos processos decisérios condizentes
com o seu trabalho. Ademais, as contradi¢Bes intrinsecas a profissio
docente dimensionam nio apenas a complexidade emergente, mas
também a dindmica do contexto recorrente das lutas para a materia-
lizac¢io da formacio desse profissional.

Nesse cendrio, a formagdo cidadd prevista pela legislagdo para o
professor é vista como um instrumento crucial no desenvolvimento
de todo educador. No entanto, em meio a tantas contradi¢bes, nota-
mos que, se existem lacunas que precisam ser preenchidas no tocante
a formacio do professor, essa evidéncia é demasiadamente deficitdria
para os professores que atuam na Educagdo do Campo, uma vez que o
poder puiblico se desresponsabiliza no provimento e cumprimento de
politicas educacionais que de fato contemplem as popula¢des do campo.
Corroborando com essa ideia, Arroyo, Caldart e Molina (2004, p. 12)
asseguram que “[...] as politicas educacionais no Brasil padecem de uma
indefinicdo de rumos. E as politicas para o campo ainda mais”.

Nesse cendrio de totalidade, encontra-se o municipio de Vitéria
da Conquista como singularidade dessa pesquisa. Ele estd situado
na Regido Sudoeste do estado da Bahia e, de acordo como o Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2017), sua popula¢io esti-
mada é de 348.718 habitantes, sendo, portanto, o terceiro maior muni-
cipio da Bahia e também a terceira maior cidade do interior do Nordeste.

Vitéria da Conquista apresenta em seu contexto histérico muita
similaridade com as histérias dos povos que vivem no campo, uma
vez que elas decorrem de simbdlicas lutas pela terra, com marcas de
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violéncia que versam sobre os interesses politicos rurais e os proprie-
tarios de terras.

Dessa forma, Vitéria da Conquista foi habitada pelos indios
Mongoy6s (Kamacam), Ymborés (Botocudos) e Pataxés e seu terri-
tério foi ocupado pelos colonizadores portugueses e mesticos que
buscavam metais preciosos. Na busca frustrada pelo ouro, Jodo
Gongalves da Costa ficou conhecido como conquistador violento do
territério conquistense apés dizimar as aldeias indigenas por meio
de estratégias rigidas e desumanas, como o oferecimento de roupas
infectadas com variola aos indios e massacres sangrentos, em 1752.
Até que, entre os anos 1803 e 1806, a luta se intensificou e os indios
Mongoy6s foram convidados para participarem de uma festa, cha-
mada de “trégua” e, depois de estarem embriagados, os soldados os
cercaram e dizimaram todos, inclusive mulheres e criancas que ali
estavam. Desde entdo, os autos histéricos registram que essa festa
ficou conhecida como o Banquete da Morte (Cardoso; Santos, 2018).

O municipio de Vitéria da Conquista também se destaca no
setor educacional. A educa¢io municipal possui elevado nimero de
escolas na Zona Rural, visto que, de acordo com a SMED (Vitéria
da Conquista, 2017), das 179 unidades escolares, 107 encontram-
-se localizadas na Zona Rural e 72 na Zona Urbana. A Zona Rural
possui 19 Circulos Escolares Integrados (CEI) que atendem 79 esco-
las e dois Circulos de Nucleadas, os quais acompanham o Circulo
Intermediario Ntcleo I com 17 escolas e o Nucleo II com 19 escolas,
perfazendo um total de 36 escolas. Vale ressaltar que o processo de
nucleacio decorre do fechamento de escolas no campo com trans-
feréncia de estudante para a cidade ou para as comunidades que se
encontram em um espago geografico acessivel as demais, cujo pro-
cesso pode acontecer intracampo - do campo para 0 campo — ou por
meio de tomada de decisio coletiva.

No contexto atual, as condi¢des de trabalho docente tém sido
discutidas e enfatizadas nas mais diversas linhas de pesquisa, visto
que o trabalho docente perpassa pela integracio das distintas areas
do conhecimento, com o objetivo de superar a sua segmentacio,
oportunizando sobretudo discussdes criticas quanto & complexidade

Politicas e praticas educacionais em contexto de resisténcia



do cenério educativo, além de buscar transformacéo da pratica peda-
gbgica desses profissionais na educagédo basica.

Todavia, as condi¢bes de trabalho docente no municipio de
Vitéria da Conquista nio contemplam as multiplas determinag¢des
presentes no processo antagdnico entre o campo e a cidade nos
momentos de formag¢do com os professores que atuam na Educacdo
do Campo, tampouco discussdes sobre as vias do agronegdcio sdo
elucidadas, bem como sobre as diferencas presentes nas desigual-
dades das classes sociais no contexto brasileiro que reverberam em
questdes politicas, econdmicas e sociais, essenciais para se entender
a Educagdo do Campo em toda essa légica e trabalhar de fato o campo
sob a ética do sujeito, da cultura, dos saberes e da autonomia que
esse sujeito tem para poder continuar ou ndo nesse espaco.

As contradi¢bes presentes nas condi¢des de trabalho dos pro-
fessores que exercem a docéncia nos espacos campesinos do muni-
cipio em questdo apontam que a educa¢io é pensada do ponto de
vista da Educac¢io Rural, ou seja, a mesma educagio desenvolvida na
cidade é levada para o campo, sendo, portanto, elaborada de cima
para baixo, sem levar em consideragio as especificidades dessa popu-
lacdo, infringindo as legisla¢cdes que amparam essa modalidade. Mas
essa é uma estratégia que faz parte da légica do capital a fim de que
os sujeitos do campo sejam silenciados e sucumbidos a dialética
mercadoldgica do agronegdcio, legitimando assim a politica de que
o campo é lugar de subjugo e atraso e a cidade é lugar de desenvolvi-
mento e sucesso.

Consideracoes finais

Foram analisadas as legisla¢des nacionais e locais referentes a tematica,
ou seja, da totalidade a singularidade, contrapondo-as com os dados
coletados junto a Secretaria Municipal de Educa¢io (SMED) de Vitéria
da Conquista, buscando observar os elementos essenciais que configu-
ram as condi¢bes de trabalho docente estabelecidos para essa pesquisa.

Assim, dentre outras constatag¢des, destacamos que os docentes
que atuam nas escolas do campo de Vitéria da Conquista (BA) nio
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possuem formacao especifica em Educacdo do Campo, seus saldrios
tém um acréscimo de 20% quando comparados com os docentes urba-
nos, a maioria nio desfruta dos direitos adquiridos através de legis-
lagbes especificas como o Plano de Carreira do Magistério Municipal,
uma vez que sdo pertencentes ao quadro dos contratados. Além
disso, eles tém dificuldade de acesso as escolas, ja que o transporte é
precério e a maioria reside na zona urbana, precisando se locomover
diariamente para as localidades rurais ou, as vezes, precisam passar
a semana inteira longe de casa por conta da distincia e dificuldade de
transporte. Muitas escolas ndo possuem estrutura fisica adequada,
lidam com a falta de material, dentre outros desafios.

Notamos que sdo intmeras as dificuldades didrias enfrentadas
pelos docentes da Educagido do Campo e que muitas vezes estes ndo
possuem formacio especifica, ha pouca atratividade na carreira e ndo
possuem Plano de Carreira, j4 que grande parte dos profissionais é
contratada. Também possuem carga horaria extensa, visto que saem
muito cedo para chegar as suas escolas, além das condic¢des fisicas e
precérias que estas apresentam, falta de tempo para estudos e plane-
jamento, turmas multisseriadas em que o profissional ministra todas
as disciplinas em séries diferentes. Em geral, os curriculos e os mate-
riais didaticos sdo pouco adequados a realidade em que se encon-
tram, dentre outros desafios que, por limitacdes de espaco, poderdo
ser discutidos no artigo completo.
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Em nosso pais, a educacdo sempre sera um campo de disputas,
mesmo que elas ocorram sem a garantia de equidade de poderes e
atuacdes no campo politico entre os atores sociais. Nesse cenario,
percebo que desde sempre ha aqueles(as) que se propéem a construir
resisténcias frente as desigualdades e a injustica social, e eu caminho
com essas pessoas. No campo educacional, as politicas e as praticas
que partem dos(as) marginalizados(as) dos processos estao se fazendo
mais presentes a partir das reivindicagdes sociais e das lutas histéricas,
mas reafirmar e compartilhar essas experiéncias é uma necessidade
urgente. Assim, este livro se coloca enquanto um espaco de resisténcia
e reivindicacao sobre o lugar da ciéncia e de seus fazeres. A partir dos
textos apresentados aqui, podemos encontrar e identificar, espacos

de resisténcias, estes que sao construidos por companheiros(as) que
lutam diariamente pela garantia dos direitos fundamentais, sendo

a educacao o campo comum dessas lutas. Todos os capitulos
apresentam reflexdes importantes e significativas para os contextos
educacionais. Convido o(a) leitor(a) a construcao de outras
experiéncias democraticas, assim como foi a tessitura deste exemplar.
Espero que possam aproveitar cada reflexao, e nos vemos nas escolas,
nos movimentos sociais, nas universidades, nas lutas e nas ruas.
Saudacoes democraticas!
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